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Notre recherche met en avant un aspect trop souvent laissé de côté dans le domaine du 
français à l’école primaire : l’enseignement de l’oral. Nous n’entendons pas « oral » au sens 
d’offrir aux élèves des moments de parole sans visée constructive, mais bien d’un 
enseignement qui leur permette d’acquérir les bases de la langue orale, de parler en formulant 
des phrases cohérentes et structurées du point de vue de la syntaxe de l’oral et de prendre 
confiance en leurs capacités de s’exprimer oralement devant les autres. 
 
Parallèlement à cet axe de réflexion, nous étions intéressées par l’idée de construire des 
moments de classe qui visent à faire s’exprimer les élèves sur leur vécu et leurs expériences. 
Ainsi, nous nous sommes penchées du côté de la philosophie et avons choisi de mettre en 
place des ateliers de philosophie. 
 
1.2 Justifications personnelles 
Notre envie était de réaliser un travail qui puisse être en lien avec notre pratique 
professionnelle au sens où cela serait pour nous un outil dans notre métier, des séquences 
pensées, réalisées et réfléchies qu’il nous serait possible de mettre en place dans nos futures 
classes.  
 
  1.2.1 Alessia  
La philosophie est une thématique qui m’a toujours intéressée, que ce soit durant mon 
parcours de formation ou dans ma vie privée. Il m’arrive de me poser des questions suite à de 
simples observations du monde qui m’entoure ou parfois de m’aventurer dans certaines 
discussions avec mes amis ou mes proches. Par ailleurs, j’ai suivi un cours de philosophie et 
psychologie au gymnase qui m’a certes fait comprendre la nécessité de penser, mais tout 
particulièrement de penser par soi-même. Au fur et à mesure que mon identité professionnelle 
s’est construite, je me suis demandée comment amener les élèves vers cette réflexion. Il m’a 
de suite été clair que l’enseignement de l’oral était un point clé de cet apprentissage. Les 
élèves ont rarement des moments pour s’exprimer à l’école, notamment lorsqu’il s’agit de 
faire part de leur propre opinion – activité difficile pour des enfants d’une dizaine d’année. 
Voilà donc ce qui m’a servi de motivation dans la réalisation de ce projet. 
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  1.2.2 Felabia 
Pour ma part, il s’agissait d’une envie de trouver des outils afin d’aider et de faire progresser 
de jeunes apprenants. J’ai toujours été intéressée par l’enseignement du français. La langue 
écrite ayant été privilégiée dans ma scolarité, j’ai éprouvé une certaine curiosité pour la 
langue orale. Tout comme Alessia, je pense que cet aspect de la langue est à prendre très au 
sérieux, notamment dans les premiers degrés de la scolarité, si nous voulons éviter des 
lacunes ou blocages futurs, d’où l’intérêt de penser sur le long terme et d’avoir clairement en 
tête les objectifs qui seront visés dans la suite de la scolarité.  
 
En ce qui concerne le côté « philosophique » de nos séquences d’enseignement, il s’agissait 
de mesurer les compétences orales en ayant des supports variés et propices au développement 
de la pensée des enfants. Sans oublier que les élèves en bas-âge doivent eux aussi apprendre à 
formuler des opinions, quant bien même je sais à quel point cela peut être compliqué. Ceci 
m’a donc amenée à vouloir conjuguer l’oral et la philosophie. 
  
1.3 Buts du travail 
Il s’agissait de trouver un dispositif nous permettant d’observer l’évolution des compétences 
communicationnelles, textuelles et linguistiques de nos élèves respectifs. Sur la base des 
données récoltées pour chaque degré, nous voulions clore notre travail par une comparaison 
des différents résultats obtenus. 
 
1.3.1 Ancrage de la philosophie dans le Plan d’études romand 
Le plan d’études actuellement en vigueur ne comporte pas de discipline intitulée 
« philosophie » mais nous pouvons néanmoins rattacher notre projet aux capacités 
transversales qui y sont référencées, notamment dans la description de la démarche réflexive : 
 
« La capacité à développer une démarche réflexive permet de prendre du recul sur les faits et 
les informations, tout autant que sur ses propres actions ; elle contribue au développement du 
sens critique ». 
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Les quelques descripteurs qui suivent, en face des capacités transversales élémentaires, 






















Ces différents aspects ont été travaillés avec les élèves mais nous ne les avons pas mesurés 
précisément lors de notre recherche.  
 
1.3.2 Ancrage de l’enseignement de l’oral dans le Plan d’études romand 
Nous rattachons évidemment notre travail au contenu du PER dans le domaine du français. 
Nous citons ici les objectifs sur lesquels nous nous sommes basées lors de la création de nos 
grilles et au fil de la réalisation de notre projet.  
 
Au cycle 1, on trouve l’objectif suivant : 




• cerner la question, l’objet de la réflexion ; 
• cerner les enjeux de la réflexion ; 
• identifier les faits et en vérifier l’exactitude ;  
• mettre les faits en perspective en s’appuyant sur 
des repères ; 
• explorer différentes options et points de vue ; 
• adopter une position. 
Remise en question et 
décentration de soi 
• prendre de la distance, de décentrer des faits, des 
informations et de ses propres actions ; 
• renoncer aux idées préconçues ; 
• comparer son opinion à celle des autres ; 
• faire une place au doute et à l’ambiguïté ; 
• reconnaître ses préjugés et comparer son 
jugement à celui des autres ; 
• comparer les chemins, les procédures et les 
stratégies utilisées par d’autres ; 
• explorer différentes opinions et points de vue 
possibles ou existants. 
	   9	  
Au cycle 2, on trouve les objectifs suivants : 
L1 23 : comprendre des textes oraux variés propres à des situations de la vie courante. 
L1 24 : produire des textes oraux variés propres à des situations de la vie courante. 
 
Ces objectifs, et la progression des apprentissages qui en découle, nous ont permis de 
construire nos séances afin qu’elle soient en adéquation avec les demandes du plan d’études. 
 
1.4 Contexte du travail  
La particularité de notre travail se centre sur la réalisation de nos séquences dans deux degrés 
différents de la scolarité et donc avec des élèves d’un âge relativement différent, ayant des 
compétences diverses. En effet, l’une a travaillé avec des élèves de 8-9 ans et l’autre avec des 
élèves de 4-5 ans, situation qui aura permis d’explorer un champ d’expérimentation plus 
large. Le croisement entre nos résultats respectifs nous paraissait être une vraie opportunité de 
mesurer les progrès effectués par les élèves dans le domaine de la langue orale. Nous avons 
par conséquent choisi cette option pour effectuer un travail de comparaison entre les effets 
d’un enseignement mené au premier cycle et le même enseignement au second cycle.  
 
1.4.1 Alessia 
J’ai mené cette étude dans une classe de 5ème année HarmoS sur une période de près de deux 
mois, durant lesquelles ont eu lieu neuf séances d’« ateliers philos ». Vingt élèves se 
trouvaient dans cette classe et ont bénéficié de cet enseignement. Afin de préserver 
l’anonymat du collège dans lequel j’ai effectué mon stage, je le décris simplement comme une 




De mon côté, j’ai travaillé avec des élèves de 2ème année HarmoS sur une période d’un peu 
plus de deux mois. Les onze élèves ont bénéficié de dix séances d’« ateliers philos » tout au 
long de la période mentionnée ci-dessus. Quant au contexte de l’établissement dans lequel j’ai 
mené cette recherche, il s’agit d’un grand collège de ville, qui accueille des classes allant des 
premières années de la scolarité au secondaire. Tous les degrés de la scolarité obligatoire y 
sont donc représentés. 
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2. PROBLEMATIQUE 
 
2.1 Revue de littérature : la philosophie à l’école 
 
2.1.1 M. Lipman, fondateur de la philosophie pour enfants 
Philosophe, professeur dans le New Jersey, pédagogue ou encore chercheur, Matthew Lipman 
(1922-2010) est considéré comme le fondateur de la philosophie adressée aux enfants. C’est 
avec son essai La découverte de Harry Stottlemeier (Lipman, 1978), destiné aux enfants 
d’une dizaine d’années, qu’il a mis en œuvre l’art de penser par soi-même. L’objectif des 
séances qu’il a mises en place était de permettre aux enfants de participer à une réflexion 
animée en tenant compte du caractère philosophique de celles-ci. C’est dans ce même essai 
que l’on perçoit son idée principale : « créer des conditions permettant aux jeunes de penser 
par et pour eux-mêmes avec rigueur, cohérence et originalité ». 
 
Cité par Pettier et Lefranc (2006), Lipman reste au centre des représentations actuelles de ce 
que devrait être l’enseignement de la philosophie à l’école : « M. Lipman prétend que la 
philosophie est faite … pour les enfants ! Plus ils sont jeunes, mieux les enfants sont à même 
de s’habituer à considérer un avis différent comme une source d’informations 
supplémentaires et non seulement comme une agression que l’on refuse d’entendre. »	  
 
2.1.2 Qu’est-ce que la philosophie à l’école ? 
Pettier et Lefranc (2006) mettent le doigt sur un élément capital lorsqu’on désire construire et 
mener des séquences à caractère philosophique en apportant l’idée que le travail ne concerne 
pas uniquement les élèves : l’enseignant doit pouvoir remettre en question sa place de 
détenteur du savoir, apprendre à se mettre en retrait et ne pas être tenté d’apporter une réponse 
aux interrogations et aux réflexions des élèves. 
 
La philosophie n’est pas à proprement parler une discipline enseignée dans les degrés de la 
scolarité obligatoire. Toutefois, nous trouvons un lien entre cette dernière et l’enseignement 
du débat régulé cité dans le programme de français du plan d’études sachant qu’il s’agit 
principalement d’apprendre aux enfants à penser par eux-mêmes. Il faut également savoir que 
ce qui est visé par le travail en philosophie à l’école primaire n’est pas similaire à ce que nous 
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pouvons retrouver au gymnase : Platon et Socrate par exemple, philosophes de renommée 
parmi d’autres, n’apparaissent à aucun moment de cet apprentissage destiné aux enfants.  
Il s’agira de développer un processus de pensée visant à exprimer un questionnement, une 
opinion et ensuite de pouvoir les justifier. Lévine (2008) illustre très clairement ce point dans 
l’un de ses ouvrages lorsqu’il dit que « dire aux enfants [… ] qu’on va faire de la philosophie, 
c’est leur dire qu’on va apprendre à réfléchir sur les questions que se posent les hommes 
depuis très longtemps ». 
 
La nécessité de conduire des séquences à visée philosophique à l’école respecte le besoin 
qu’ont les élèves de pouvoir s’exprimer quotidiennement au sein de la classe, sur des sujets 
variés. Beguery (2012) insiste sur ce point en s’appuyant sur le fait que les élèves doivent 
pouvoir s’exprimer à l’oral sans nécessairement comprendre tous les mots employés mais 
l’idée générale du discours en s’aidant du contexte. Cette compréhension devient, selon elle, 
possible lorsque les élèves ont l’opportunité de parler dans un cercle de confiance qui n’est 
autre que celui de la famille :  
« Pouvoir partager le sens des mots, voilà sans doute la première expérience d’apprentissage 
que font les enfants engagés dans des discussions à visée philosophique ; s’apercevoir que les 
mots sont là, que l’on n’en fait pas ce qu’on veut, qu’ils résistent et interpellent. Et à travers 
eux se construit peu à peu une langue qui perd de son égocentrisme, naissent la curiosité et 
l’intérêt pour le mot juste et l’expression adéquate ». 
 
Beguery, J. (2012). Philosopher à l’école primaire, p.26. Paris, France : Retz. 
 
Pettier et Lefranc (2006) pointent également un élément central lorsqu’ils expriment l’idée 
qu’une partie importante de la démarche menée lors de ces séquences à caractère 
philosophique est de faire comprendre à l’élève qu’il peut exprimer son point de vue, mais 
que d’autres existent et qu’il doit les accepter. C’est un cheminement qui va petit à petit lui 
permettre de penser de façon critique.  
 
2.1.3 Surmonter la crainte de ce travail, tant pour l’enseignant que pour 
les élèves 
En 2006, Pettier et Lefranc expliquent que l’inquiétude principale des enseignants vient du 
fait que ce travail doit se faire en groupe classe, modalité parfois difficile à gérer. Il faut donc 
oser mettre en place cette forme de collaboration et, toujours selon ces deux auteurs, il en 
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découle la nécessité de travailler tout ce qui touche au travail de groupe, comme l’exposition 
des propos, l’acceptation des autres, la compréhension d’autres points de vue ou encore la 
validation et réfutation d’arguments sans qu’il soit nécessaire que l’enseignant intervienne. 
 
Pettier et al. (2006) mettent en avant le fait que l’enseignant n’est pas le seul à avoir des 
craintes quant à la conduite de ces séquences. Les élèves également peuvent se sentir 
angoissés et doivent être rassurés. En effet, ces auteurs montrent que les enfants n’ont pas 
tous la même expérience de la vie et que leur manque d’expérience pourrait poser problème 
lorsqu’il s’agira de mettre en commun leur réflexion dans une phase ultérieure de la séquence.  
Ils rendent également attentifs au fait que la thématique abordée peut elle-même être une 
source d’inquiétude chez l’enfant s’il n’y repère pas le caractère philosophique et qu’il se 
laisse envahir par la dimension affective: « A l’école élémentaire, des notions telles que le 
beau, la liberté, l’amour, l’amitié, le travail, la gentillesse, le racisme, l’égalité, la violence, 
la justice, la sagesse, la dignité, être enfant, être adulte, obéir, grandir, peuvent être 
abordées. » (p.14).  
 
2.1.4 Les conditions de la philosophie à l’école 
Sasseville (2007) identifie plusieurs éléments nécessaires pour qu’il y ait de la philosophie à 
l’école : 
«  En clair, il ne suffit pas que des enfants (ou des adultes) se posent des questions 
pour qu’ils soient en train de philosopher. Encore faut-il qu’ils se les posent entre eux. 
Bien plus, comme lorsqu’il est question de créer une œuvre musicale et de 
l’interpréter dans le cadre d’un orchestre, philosopher suppose de s’engager dans la 
pratique et l’orchestration d’une multiplicité d’actes de pensée qui deviennent de plus 
en plus nuancés et de plus en plus judicieux, car leur pratique même appelle 
l’autocorrection [… ] De plus en plus intériorisées, comme lorsqu’on apprend sa 
langue maternelle, les différentes activités impliquées dans l’acte de philosopher 
permettent alors aux enfants et aux adultes qui les accompagnent de participer à la 
création d’un monde commun où chacun aime à penser par et pour lui-même. [… ] 
Lorsqu’on pratique la philosophie avec les enfants, c’est leur donner la chance, aussi 
tôt que possible, d’apprendre à penser par et pour eux-mêmes ». 
   
     Sasseville, M. (2007). Penser ensemble à l’école. P.7-8  
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On comprend maintenant, par la lecture de cet extrait, la nécessité de travailler avec le groupe 
classe et de favoriser les interactions collectives.  
 
2.1.5 Les objets de la philosophie à l’école 
Chacun d’entre nous a en tête des questions d’enfants pertinentes et déstabilisantes. Beguery 
(2012) montre que c’est à partir de celles-ci qu’il faut travailler. L’enfant, en ayant la 
possibilité de poser les questions qu’il ressent comme importantes, trouve du sens à chercher 
lui-même une réponse, d’autant plus qu’il sentira que l’enseignant n’est pas là pour lui fournir 
une réponse à caractère universel.  
Il faudrait alors proposer une réflexion aux élèves qui porte sur des questions proches de leur 
existence mais surtout leur donner les moyens de penser des problèmes qui sont à leur portée, 
de manière à ce qu’ils puissent mener leur raisonnement de manière autonome.  
 
Discuter avec les élèves à propos de thématiques qui les touchent personnellement, des sujets 
comme l’école, l’amitié ou encore la colère, permettra leur expression. Il n’aurait pas de sens 
de leur proposer une réflexion qui ne soit pas en rapport avec leur savoir ou encore leur statut 
d’élève. Si l’on se réfère à Sasseville (2007), il n’y a pas de thématique en soi qui soit 
mauvaise, ce qui compte est de veiller à ce que le niveau de réflexion soit adapté à l’âge et au 
quotidien des élèves. Par conséquent, il ne faut pas sous-estimer les thématiques simples car 
plus elles sont liées au vécu des élèves, plus il seront touchés et auront de quoi raisonner et 
faire évoluer la discussion au sein du groupe. 
 
Bien entendu, un tel cheminement n’est pas envisageable si l’élève ne se sent pas bien dans 
son cadre. Un climat de classe qui apporte de la confiance, du bien-être à l’enfant sera 
nécessaire pour conduire des moments de discussions philosophiques. Ainsi, il pourra 
construire petit à petit son propre jugement et s’autoriser à chercher le moyen de répondre à 
ses interrogations.   
 
2.1.6 La philosophie et le rapport au langage 
Beguery (2012, pp.34-35) montre le lien étroit qui réside entre philosophie et expression 
orale : « une classe prend le chemin de la réflexivité quand elle donne au langage une autre 
fonction que de seule information et communication ; quand les élèves, dès cinq ans, 
s’interrogent sur les mots et sur leur usage à l’aide des mots eux-mêmes ; quand pour 
chacun, le langage devient une affaire sérieuse qui fait penser. »  
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Ce n’est donc pas l’enfant lui-même qui est mis en avant par ce travail mais bien le rapport 
interne au groupe classe. La particularité et l’intérêt de cette activité résident donc dans l’idée 
de se demander d’où viennent nos pensées ou nos questions et de réussir à ce que les enfants 
puissent mettre des mots sur cette réflexion. 
 
2.2 L’oral à l’école 
 
2.2.1 La langue orale et ses caractéristiques 
La langue orale fait partie de notre quotidien et nous la pratiquons en tous lieux. Nous 
pourrions croire qu’elle n’est pas aussi importante à étudier que la langue écrite car elle est 
plus spontanée et moins formelle. Cependant, la travailler reste primordial. A défaut d’un 
enseignement de qualité, les élèves pourraient se retrouver avec des lacunes provoquant des 
répercussions non-négligeables sur le long terme, voire sur leur vie d’adulte.  
 
La langue orale possède de nombreuses caractéristiques qui la différencient notamment de la 
langue écrite (Burger, 2014). Les ellipses, les asyndètes, les anacoluthes, les reformulations et 
les répétitions font partie du langage oral. Il devient alors évident que l’oral possède sa propre 
grammaire constituée de sa syntaxe et de son lexique. 
 
2.2.2 Enseignement de l’oral à l’école 
Blochet et Mairal (1998) exposent parfaitement bien le fait que l’enseignement de l’oral est 
minimisé à l’école non seulement parce que les enseignants se voient contraints de faire face à 
certaines difficultés, mais également parce qu’il y a une certaine peur de cet enseignement : 
 
« S’il semble admis par la recherche et les Instructions officielles que l’oral doit avoir 
toute sa place dans l’enseignement : 
- celle qui doit être prioritaire, la première 
- celle qui doit être servie par toutes les disciplines 
- celle qui doit servir toutes les disciplines, 
il ne faut pas se voiler la face, il faut bien avouer que son enseignement sur le 
terrain se heurte à plusieurs difficultés. Sans vouloir reprendre le catalogue des idées 
reçues (p. 30 à 36), les différentes manifestations de la peur de l’oral et l’évolution 
chaotique des instructions officielles, il faut savoir que de grands obstacles se 
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dresseront devant tous ceux qui sont tentés par ce désir légitime de travailler la 
langue française dans toutes ses manifestations. Mais il faut savoir aussi qu’il est 
toujours possible de les surmonter. 
 
Catalogue des idées reçues, selon Blochet et Mairal (1998, p.30 à 36) : 
« Voici le catalogue (non exhaustif, hélas !) des idées reçues […] 
- L’oral favorise les hypocrites et les démagogues […] 
- L’oral produit des contestataires […] 
- L’oral est moins rigoureux que l’écrit […] 
- L’oral est polymorphe […] 
- L’oral incite au bavardage […] 
- « Il n’est pas besoin de travailler l’oral, c’est naturel » […] 
- L’oral est l’exutoire du café du commerce […] 
- Celui qui doit parler, c’est l’enseignant car lui seul possède le « langage 
élaboré de l’adulte cultivé » […] 
- C’est le rôle de la mère d’apprendre à parler, pas l’école […] 
- L’oral est chargé de trop d’affectivité […] 
- L’oral est le transcodage de l’écrit […] 
- L’essentiel, c’est la libération plus que la structuration […] 
- « S’il ne parle pas (bien) c’est qu’il a un problème affectif ou un retard […] 
- « Apprenez-leur donc à articuler » […] » 
 
Nous soulignons la dernière phrase de l’extrait que nous avons retenu ci-dessus. L’un des 
éléments moteur de notre travail a été de mettre en place des séquences d’enseignement qui 
justement nous permettaient de nous rassurer quant à l’enseignement de l’oral à l’école et 
nous donnaient un moyen concret permettant aux élèves d’entrer dans l’apprentissage. 
 
Notre travail n’est alors pas sans lien avec les séquences d’enseignement relatives au débat 
qui sont dispensées en classe. Le point de vue exposé par Pettier et Lefranc (2006) en ce qui 
concerne l’enseignement de la philosophie est partagé par Blochet, Mairal, Fayol, Gerome et 
Pinchon (1998), pour qui l’élève est amené à « adopter l’attitude qui convient à la situation 
de communication : rester calme, écouter l’adversaire, éviter la violence et l’agressivité. […] 
à justifier son opinion personnelle en manifestant son point de vue dans le discours par des 
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adverbes modalisateurs, des verbes d’opinions et des verbes du type à mon avis, d’après 
moi. ». 
 
Selon Philippe Boisseau (2001), l’acquisition de la syntaxe s’avère être l’un des enjeux 
primordiaux de l’apprentissage du langage. En effet, cet auteur nous apprend que même si 
elle « est souvent négligée par l’école, la syntaxe devrait pourtant la passionner parce qu’elle 
est certainement la dimension du langage la plus difficile à acquérir ». Il est alors capital que 
les enseignants en soient conscients, afin qu’ils puissent enrichir la syntaxe de leurs élèves. 
Cela signifie par exemple d’encourager l’utilisation de prépositions, de connecteurs et de 
subordonnants de façon adéquate et récurrente dans leurs phrases.  
Pour ce faire, l’adulte, et plus particulièrement l’enseignant-e, doit permettre aux élèves 
d’évoluer par rapport au stade d’acquisition de leurs compétences langagières. Nous 
évoquerons ici le concept de zone proximale de développement pour illustrer ces propos 
(Vygotski, 1985).  
 
Dans le cadre de sa théorie des apprentissages, Bruner (2002) a, quant à lui, développé le 
concept d’étayage et ceci en lien avec la zone proximale de développement de Vygotski 
mentionnée précédemment. Cela correspond au modèle socioconstructiviste décrit par Heudre 
et Hernu (2010), « l’école maternelle est donc un lieu où l’enfant, confronté à un 
environnement riche, va pouvoir développer son langage en contexte et bénéficier de 
l’étayage de l’adulte, ce qui l’aidera à progresser dans le cadre de la zone proximale de 
développement ». Il nous paraît évident de continuer à travailler dans cette optique avec des 
élèves plus âgés, c’est-à-dire après l’école enfantine ou le début du primaire. 
 
Nos gestes professionnels ont par conséquent été directement influencés par ce modèle : nous 
nous devions de communiquer en tant que locutrices compétentes et d’amener nos élèves à 
l’atteinte d’un niveau supérieur en expression orale.  
 
Lors de nos interactions avec les élèves, nous avons également veillé à utiliser des relances 
adaptées. Pour approfondir nos connaissances, nous nous sommes à nouveau appuyées sur 
Boisseau (2001) et les exemples qu’il donne dans l’ouvrage Introduction à la pédagogie du 
langage. En effet, il expose que :  
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« L’examen de multiples enregistrements démontre que ce sont alors les relances les 
plus légères possibles qui fonctionnent le mieux pour augmenter la quantité des 
orateurs, le nombre et la longueur des prises de parole, leur autonomie aussi. Des 
relances comme : Ah ?! Ah bon ?! Oui…  ou encore la reprise des deux derniers mots 
du dernier orateur se révèlent souvent d’une grande efficacité. L’examen 
d’enregistrements vidéo prouve d’ailleurs que ne rien dire du tout mais simplement 
être bon public, s’extasier et le montrer dans son regard, ses mimiques, fonctionne 
parfois encore mieux. Les appels à l’explicitation : Tu crois qu’il va comprendre, 
Jérôme, si tu ne lui dis que ça ?! ou à la dénégation, quand on fait semblant de ne pas 
comprendre ce qu’ont dit les enfants, déclenchent aussi parfois des flots de parole. Les 
questions les plus courtes et les plus ouvertes :  
 
Et alors ?   (qui incite à raconter) 
Comment ça ?   (qui incite à expliquer) 
Qu’est-ce que tu veux dire ? (qui incite également à expliquer) 
Tu es sûr ?!    (qui incite à argumenter) 
 
Elles sont souvent beaucoup plus productives que des questions apparemment plus 
élaborées mais fermées dont l’enfant, le plus souvent, s’empresse de se débarrasser 
par un ou deux mots pour cesser immédiatement de parler : 
Qu’est-ce que tu vas porter pour la fête ? 
Un habit de Zorro… 
Comment il est, le chien ? 
Noir… » 
 
2.2.3 Diverses compétences nécessaires à l’oral 
Pour affiner nos approches, nous nous sommes inspirées de la grille Comment évaluer les 
progrès de façon continue et différenciée ? (Boisseau, 2005) qui a lui même repris les 
perspectives de Mairal et Blochet (1998), grille que nous avons modifiée pour construire nos 
propres grilles d’observation, en fonction de nos séquences et des objectifs poursuivis. 
Les grilles suivantes ont donc été axées sur trois différents types de compétences avec 
lesquelles nous avons pu nous familiariser notamment à l’aide de la source citée ci-dessus. Il 
s’agit des compétences communicationnelles, textuelles et linguistiques. 
	   18	  
Grille d’observation inspirée de Boisseau (ainsi que de Mairal et Blochet) 
Elèves de 2P 
	  
Liste des compétences orales observées 
 
Compétence 










Prend la parole au sein d’un groupe réduit animé par 
l’enseignante. 
 
   
 
Ecoute ses camarades sans leur couper la parole. 
 
   
 
Manifeste une attitude d’expressivité (gestes, position 
du corps, regard pour les camarades…) 
 






Parle de la thématique abordée sans s’en éloigner. 
 
   
 
Accepte la divergence des opinions. 
 
   
 
Peut formuler une opinion en lien avec une 
thématique / question. 
 






Parle en phrases élémentaires bien construites telles 
qu’attendues à l’oral. 
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Utilise : je, tu, on. 
 
   
 
Utilise : il, ils, elle, elles. 
 
   
 
Emploie les temps qui conviennent à son énoncé. 
 
   
 
Utilise des phrases comportant des complexités 
(parce que, quand, gérondif, que..) 
 
   
 
Utilise un vocabulaire adéquat en fonction de la 
thématique abordée. 
 
   
 
Garde une cohérence dans ses propos. 
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Grille d’observation inspirée de Boisseau (ainsi que de Mairal et Blochet) 
Elèves de 5P 
	   	   	   	   	   	   	   	   	  







Compétences communicationnelles  
L’élève : 
 
Prend la parole au sein d’un groupe 







Ecoute ses camarades sans discuter, ni 















Respecte les contraintes de l’expression 







Regarde ses camarades lorsqu’il parle et 
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Est capable de formuler au moins un 









Accepte la divergence d’opinions / ne 









Est capable de justifier le propos qu’il 












Parle en je, montre qu’il est l’émetteur 








Utilise des verbes qui appuient son point 



















Utilise des termes clair et précis (éviter 








Utilise un vocabulaire adéquat en 








Utilise des phrases comportant des 
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2.2.4 Des grilles d’observation compatibles avec le Plan d’études romand 
Depuis l’entrée en vigueur du nouveau plan d’études, nous veillons évidemment à construire 
des séquences en lien avec les progressions des apprentissages explicites qui s’y trouvent. 
Notre travail s’inscrit dans la progression des apprentissages des objectifs que nous travaillons 
en français.  
 
Comme mentionné précédemment, nous avons principalement travaillé les objectifs suivants : 
• L1 13 – 14 : comprendre et produire des textes oraux d’usage familier et scolaire. 
• L1 23 : comprendre des textes oraux variés propres à des situations de la vie courante. 
• L1 24 : produire des textes oraux variés propres à des situations de la vie courante. 
 
En ce qui concerne le premier cycle, nos séquences concernent le texte qui argumente : 
 
L1-13 Le texte qui argumente :  
 
Progression des apprentissages : 1 – 2 P 
 
Progression des apprentissages 3 – 4 P 
 
Echange dans le cadre d’une discussion (conseil de classe, débat, …) : 
 
 
• respect des règles convenues (prise de parole, divergence des avis, …) 
 
 
• écoute l’avis des autres 
• formulation de la pensée : émettre 
une opinion et utiliser l’organisateur 
parce que 
 
• écoute et prise en compte de l’avis 
des autres 
• formulation de la pensée : émettre 
une opinion, défendre ses idées, 




En gris : progression des apprentissages pour les degrés du cycle que nous n’avions pas en stage 
. 
On retrouve effectivement une reformulation des éléments de la progression des 
apprentissages dans notre grille d’observation.  
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C’est particulièrement le cas pour le travail des compétences communicationnelles et 
textuelles, qui demandent de tenir compte de l’avis d’autrui ainsi que de la formulation d’une 
opinion, même partielle.  
Les compétences linguistiques se retrouvent également dans les recommandations du plan 
d’études, notamment avec l’utilisation de l’organisateur parce que. 
 
Toujours pour ce même objectif, notre recherche reprend la progression des apprentissages 
qui est commune à tous les genres de textes : 
 
L1 – 13 Apprentissages communs à tous les genres de textes 
 
Progression des apprentissages : 1 – 2 P 
 
Progression des apprentissages 3 – 4 P 
 
Amélioration de l’élocution (articulation, respiration, volume, débit, …) 
 
 
Utilisation de mots de grande fréquence en lien avec la vie de classe 
 
 
Découverte de mots nouveaux et 
d’expressions 
 
Reconnaissance et utilisation de mots 
nouveaux et d’expressions nouvelles 
  
Prise de conscience des effets de son propre 
discours sur autrui 
  
Interprétation du langage verbal et non verbal 
(expressions gestuelles, mimiques, 
intonations, volume, débit, …) pour montrer 
sont intérêt, son incompréhension 
 
Il est certain que le travail mené aves les plus jeunes élèves autour des compétences 
communicationnelles et linguistiques est en quelque sorte prématuré puisqu’il est censé se 
faire dans la seconde partie du cycle.  
Néanmoins, nous avons décidé de le conduire afin de commencer à développer ces 
compétences chez les élèves. Un accent particulier a par ailleurs été mis sur l’utilisation et 
l’interprétation du langage non-verbal en rapport avec les caractéristiques de la langue orale.  
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En ce qui concerne le deuxième cycle, deux objectifs sont travaillés puisque les élèves 
doivent à la fois comprendre et produire des textes oraux. Cependant, la production orale reste 
centrale. 
 
L1 – 24 Le texte qui argumente 
 
Progression des apprentissages : 5 – 6 P 
 
Progression des apprentissages 7 – 8 P 
 
Genre conseillé 
• le débat régulé 
 
 
Respect des rituels et des règles de fonctionnement du débat (tour de parole, écoute, …) 
 
 
Prise en compte des caractéristiques du genre, des acteurs et de leur rôle : 
 
• le thème et ses enjeux 
• les participants au débat 
• le modérateur 
• le public 
 
 
Recherche d’informations sur le thème de la discussion 
 
 
Expression d’une opinion 
 




Production et recherche d’arguments « pour / 
contre » et d’objections 
 
Participation à un débat simple en fonction du rhème choisi, en utilisant les arguments 
élaborés et en respectant le déroulement défini (règles de fonctionnement) 
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Pour cet objectif, nous sommes également en adéquation avec la progression des 
apprentissages du plan d’études dans la mesure où les compétences communicationnelles, 
textuelles et linguistiques que nous avons ciblées s’y retrouvent. On observe notamment la 
prise en compte des caractéristiques du genre, de l’utilisation de verbes et d’expressions qui 
attestent de son opinion ou encore marquent le respect de la parole d’autrui. 
 
Des compétences communes à tous les genres de textes sont également travaillées pour cette 
partie des élèves : 
 
L1 – 24 Apprentissages communs à tous les genres de textes 
 
Progression des apprentissages : 5 – 6 P 
 
Progression des apprentissages 7 – 8 P 
 
Elaboration d’une production orale en fonction d’un projet (exposé, participation à un débat, 
compte rendu oral, jeu théâtral, restitution d’un poème, …) et de la situation de 




Identification des composantes de la situation de communication constitutive d’un projet 
(émetteur, public destinataire, intension visée) 
 
 
Elaboration et organisation du contenu selon un modèle donné : 
 
• documentation 
• choix des informations à transmettre 
• supports écrits et/ou audio ou encore audiovisuels (poster, photo, schéma, 
enregistrement, objet, …) 
 
 





Organisation d’une disposition spatiale 
adéquate 
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Prise en compte du rôle de l’énonciateur en fonction du projet (conférencier, interviewer, 
modérateur, débatteur, comédien, …) 
 
 
Prise en compte de l’importance de la posture, de la tenue, de l’attitude 
 
 
Utilisation d’un vocabulaire adéquat 
 
 
Production d’énoncés oraux syntaxiquement corrects 
 
 




La capacité de tenir compte du récepteur et de la situation de communication est centrale pour 
notre travail. C’est ce que permet le travail autour du vocabulaire ainsi que de la formulation 
de phrases orales syntaxiquement correctes. La construction de compétences 
communicationnelles devient alors possible. 
 
 
2.2.5 La difficulté d’évaluer l’oral 
Pendant nos recherches, nous avons trouvé un site très riche ( 
http://www.educationprioritaire.education.fr/dossiers/oral-et-education-
prioritaire/articles/evaluer-loral.html ) sur lequel son auteur, Claudine Garcia-Debanc, 
explique particulièrement bien les contraintes et la difficulté d’évaluer l’oral à l’école. 
 
Garcia-Debanc, en faisant référence aux conditions françaises et genevoises, montre bien 
l’importance qu’a pris l’enseignement de l’oral dans les prescriptions actuelles, et signale des 
malentendus avec les grilles d’évaluation:  
« S'il devient un ensemble d'objets d'enseignement à part entière, l'enseignement de 
l'oral suppose que l'on définisse de façon précise et opératoire son évaluation. Or, on 
trouve encore rarement une rubrique « oral » dans les bulletins scolaires pour le 
second degré ou les livrets de compétences pour le premier degré. Lorsqu'on en ajoute 
une, je ne sais s'il faut s'en réjouir dans la mesure où elle est alors souvent renseignée 
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par les enseignants de façon très subjective sous des jugements globaux comme par 
exemple « participe / ne participe pas », peu significatifs des véritables compétences 
langagières des enfants. » 
 
Elle liste également les raisons qui font que l’oral est particulièrement difficile à évaluer : 
1. «  La pratique de l’oral est transversale à toutes les disciplines et à toutes les 
situations  
2. L’oral est difficile à observer et complexe à analyser 
3. L’oral implique l’ensemble de la personne 
4. D’un point de vue sociolinguistique, plus encore que l’écrit, l’oral est profondément 
marqué par les pratiques sociales de référence 
5. L’oral ne laisse pas de trace et nécessite pour son étude des enregistrements 
techniquement exigeants 
6. L’évaluation de l’oral nécessite beaucoup de temps 
7. L’évaluation de l’oral suppose un détour par l’écrit et par le biais de transcriptions 
8. L’oral est souvent mal connu 
9. Les indicateurs de maîtrise de l’oral ne sont pas clairement synthétisés 
10. Il existait jusqu’ici peu de matériel pédagogique pour enseigner l’oral et les 
recherches didactiques sur l’oral se sont développées plus récemment que celles sur 
l’écrit » 
 
Après avoir pris connaissance de cette liste précise et très complète, nous avons 
principalement pris en compte trois difficultés : 
 
« La pratique de l’oral est transversale à toutes les disciplines et à toutes les situations » 
Il nous a principalement fallu tenir compte du fait que l’oral n’est pas travaillé de la même 
manière que la grammaire ou la conjugaison.  
Ce n’est pas un axe thématique du français qui trouve son moment dans la grille-horaire de 
nos classes. L’oral se travaille en toutes situations à l’école mais également hors de l’école car 
l’enfant est sans cesse en train de parler et de mettre en œuvre des compétences qui lui 
permettent de progresser car la communication orale est spontanée. Nous avons dès lors été 
particulièrement conscientes que nos séances allaient s’inscrire dans un projet de formation lié  
au quotidien des élèves, conscientes aussi que l’omniprésence de l’oral puisse être un biais à 
notre recherche. 
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« L’oral ne laisse pas de trace et nécessite pour son étude des enregistrements techniquement 
exigeants » 
Avoir du matériel d’enregistrement nous a paru indispensable et, avec lui, la préparation 
méticuleuse de nos séquences. Afin de pouvoir analyser les productions de nos élèves, nous 
nous devions de les avoir enregistrées, d’autant plus que nous menions une recherche en duo. 
Nous avons alors opté pour la vidéo et l’enregistrement : la première permettant d’avoir un 
retour visuel et la seconde auditif.  
 
« Les indicateurs de maîtrise de l’oral ne sont pas clairement synthétisés » 
Comme montré précédemment, le plan d’études permet de trouver une base en ce qui 
concerne ce qui doit être travaillé avec les élèves, même si ce n’est pas explicite sur tous les 
points. En effet, les indicateurs que l’on peut extraire de la progression des apprentissages 
sont pour la plupart relatifs aux compétences linguistiques alors que les compétences 
communicationnelles se trouvent au centre de l’expression orale. 
 
L’évaluation de l’oral relève de la formation générale car parler fait partie de la vie des élèves 
et acquérir une expression orale correcte est indispensable pour tous les élèves. 
 
 
2.2.6 Le choix des thèmes à aborder  
Lors de la planification de nos séquences, nous avons dû penser aux thèmes que nous 
voulions aborder avec nos élèves lors de nos séances de travail. Pour cela, nous avons pu 
compter sur les apports de Dolz et Schnewly (2009). 
 
« Un thème qui intéresse les élèves, bien sûr, mais ce n’est pas suffisant ! 
(…) Un thème peut s’avérer trop complexe pour les élèves, car faisant appel à des 
connaissances auxquelles ils n’ont pas accès (comme, par exemple : « Faut-il intégrer 
les enfants migrants nouvellement arrivés dans les classes normales ou organiser des 
classes spéciales pour leur permettre d’acquérir la langue ? ») Mais le thème peut 
aussi être trop simple et manquer d’épaisseur sociale et cognitive. On pense moins à 
cette situation qui, pourtant, rend aussi difficile l’apprentissage des élèves, ceux-ci ne 
réussissant pas à construire des arguments non triviaux et à faire autre chose que ce 
qu’ils savent déjà faire. Autrement dit le thème choisit doit permettre une véritable 
progression des élèves. 
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Une autre question se posait : fallait-il que le thème ait des implications réelles dans 
la vie des élèves ou suffisait-il qu’il les intéresse ? Même si l’authenticité, la réalité ne 
sont pas en soi des vertus didactiques, il est probable qu’il sera plus difficile de 
motiver des élèves à débattre d’un thème dont ils savent qu’il est factice. (cf. « Où 
aller lors du voyage de fin de scolarité ? », alors qu’aucun voyage n’est prévu). (…) 
Le thème ne doit pas non plus être si passionnel qu’il bloque tout possibilité 
d’évolution des positions ou même de discussion (type : la peine de mort, 
l’avortement). Ce type de thème présente aussi l’inconvénient, peut-être plus grave 
encore, d’empêcher que les élèves puissent à certains moments se distancer du débat 
et endosser une posture d’apprentissage. » 
 
Pour tenir compte de tous ces aspects parfois contradictoires, ils ont défini « quatre 
dimensions à prendre en compte lorsqu’il s’agit de choisir un thème : 
- une  dimension psychologique incluant les motivations, les affects et les intérêts des 
élèves ; 
- une dimension cognitive, qui renvoie à la complexité du thème et à l’état des 
connaissances des élèves ; 
- une dimension sociale, qui concerne l’épaisseur sociale du thème, ses potentiels 
polémiques, ses enjeux, ses aspects éthiques, sa présence réelle à l’intérieur ou à 
l’extérieur de l’école et le fait qu’il puisse donner lieu à un projet de classe qui fasse 
sens pour les élèves ; 
- une dimension didactique, qui demande que le thème ne soit pas trop quotidien et 
qu’il comporte de l’« apprenable ». » 
 
Dolz, J., et Schnewly, B., (2009), Pour un enseignement de l’oral, Initiation aux 
genres formels à l’école, Paris, France : ESF éditeur. 
 
Afin de permettre une comparaison entre les deux degrés scolaires, nous avons sélectionné les 
mêmes thèmes, ce qui a ajouté une complexité lors de nos choix. En effet, il fallait que cela 
soit abordable avec les deux classes ; c’est-à-dire les élèves de 4-5 ans en 2P et ceux de 8-9 
ans en 5P. Puis, il nous a fallu sélectionner des ouvrages de littérature de jeunesse qui soient 
si possible utilisables dans les deux classes avec les adaptations relatives à l’âge de nos 
élèves.  
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l’école et son but (pré-test) 
2P : Pourquoi je vais à l’école ? 




l’amitié (sur deux séances) 
2P : La brouille / Mon ami crocodile 




la colère 2P et 5P : Grosse colère 
 
4 




le voyage et les rencontres 
(1-2P) 
2P : Le voyage de Plume 
6 
 
La justice (2P)  
la transmission entre les 
générations (5P) 
2P : Le bien et le mal, c’est quoi ? 









l’école et son but (post-test) 
2P : Pourquoi je vais à l’école ? 
5P : Lili est stressée par la rentrée 	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2.3 Concepts-clés du travail 
 
 2.3.1 Les compétences en expression orale  
Blochet et Mairal (1998, pages 70 à 72) définissent très clairement en quoi consistent les 
compétences qui permettent de maîtriser l’oral et nous avons fondé notre travail sur leur 
recherche.  
 
Les compétences communicationnelles  sont les « compétences qui requièrent du locuteur / 
allocutaire le désir de s’intéresser à autrui et un certain nombre de savoir-faire, de 
comportements signifiant à autrui la volonté d’être avec lui, de lui faire partager des idées et 
des émotions, l’envie d’agir sur lui et de le faire agir » 
 
Les compétences textuelles renvoient « à la connaissance des différents oraux (chacun d’eux 
a sa spécificité et son rôle social), à leur enjeu (à quoi servent-ils ? Que peut-on faire avec 
eux ?), à leur structure (comment sont-ils organisés ?), à leur principe de fonctionnement 
(que doivent-faire les interlocuteurs pour être plus à l’aise dans tel ou tel type d’oral du point 
de vue de son enjeu et de sa structure ?) » 
 
Les compétences linguistiques, quant à elles, « concernent le travail sur la langue. [… ] Il 
s’agit pour les élèves de ne pas sauter du coq à l’âne, d’éviter le hors sujet, le remplissage et 
l’apparition d’éléments parasites, d’avoir les mots pour dire les choses, de disposer des 
structures syntaxiques fines nécessaires. 
 
Ces compétences forment ce qui, selon Blochet et Mairal, s’appelle les compétences 
langagières et elles constituent la base nécessaire à travailler avec nos élèves pour leur 
permettre de développer des habiletés en expression orale.  
 
Nous soulignons également que ces aptitudes sont indissociables les unes des autres : elles 
portent sur des points certes divers, mais elles restent liées. Ces deux auteurs donnent un 
exemple très concret lorsqu’ils expliquent que  « connaître un vocabulaire spécifique ne sert 
à rien si, au préalable, on n’a pas pris la mesure de ses interlocuteurs ». 
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 2.3.2 Les questions transactionnelles 
Terwagne et Vanesse (2008), résument les questions transactionnelles comme étant « divers 
types de transactions que nous nous donnerons pour tâche de favoriser et de développer lors 
de la lecture des récits d’imagination ». 
Ces auteurs donnent un certain nombre de types de questions transactionnelles dans leur 
ouvrage, par exemple: 
- « La clarification concernant l’interprétation des évènements (Que s’est-il 
passé ?) 
- La clarification sur l’art, le style de l’auteur (Pourquoi l’auteur … ?) 
- Les transactions personnelles ([…] Vous avez déjà eu des cauchemars ?) 
- Les transactions critiques (Pourquoi ?) 
- Les projections ([…] Tu aimerais bien aller aussi sur l’île […] ?) 
 
Nous comprenons leurs propos comme mettant en avant l’importance de permettre aux élèves 
de réfléchir sur la signification du texte à partir de questions que nous leurs posons. Permettre 
aux élèves de saisir le déroulement de l’histoire, de faire des inférences, de synthétiser ce 
qu’ils ont entendu, ne peut être fait qu’au moyen de questions qui vont diriger leur réflexion 
et mettre en marche leur processus de pensée. Clarifier le style de l’auteur et les événements 
du texte peut être facilement fait en demandant aux enfants « pourquoi l’auteur a-t-il choisi tel 
ou tel scénario ? Fait tel ou tel choix ? ». C’est une question que nous alors décidé de proposer 
systématiquement à nos élèves. « Qu’auriez-vous fait à la place de ? » est une question 
transactionnelle qui a été centrale dans notre recherche parce qu’elle a permis la projection 
des élèves dans le texte. Ainsi, ces derniers ont pu mieux saisir ce que l’auteur voulait leur 
faire comprendre à travers les histoires que nous avons lues ensemble. 
 
 2.3.3  Les « ateliers » philosophiques 
Au terme de nos lectures, nous comprenons les « ateliers » philos comme étant des moments 
où l’enfant doit pouvoir apprendre à parler en fonction de ce qu’il pense, apprendre à mettre 
des mots sur sa propre cognition au profit du développement de son propre raisonnement. 
C’est lui permettre, en accord avec Lipman, de découvrir l’art de penser.  Sans négliger le rôle 
de l’enseignant et la nécessité pour ce dernier de se mettre en retrait, les séquences à visée 
philosophiques se doivent de permettre à l’enfant de discuter de sujets qui sont proches de son 
quotidien après avoir pu brièvement y réfléchir.  
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D’après Claire Rioux, faire de la philosophie à l’école développe une attitude qui permet le 
questionnement et le développement de la pensée. Il apparaît fondamental d’éveiller l’esprit 
critique des élèves et la capacité de penser au travers des ateliers philosophiques. Elle le dit 
très justement par cette citation tirée de l’ouvrage Philo à tous les étages :  
« Les activités à visée philosophique permettent d’améliorer et de développer les 
capacités d’expression, la rigueur et la précision de la pensée à l’oral mais aussi à 
l’écrit.. […] Permettre à l’idée de se construire, de s’étayer, la prendre pour objet et 
savoir prendre le temps de développer une pensée réflexive, c’est afficher une volonté 
déterminée de donner du pouvoir à nos élèves dans leur maîtrise du langage » 
 
Selon Michel Sasseville, docteur en philosophie au Québec, une séquence de pratique 
d’atelier philo s’organise selon les étapes suivantes : 
a) « Les enfants sont assis en cercle car cela favorise une meilleure écoute. 
b) Choisir un texte, un roman philosophique pour partager une histoire commune. 
Selon le niveau de lecture des enfants, on peut varier les modes de lecture (par 
exemple, l’enseignant lit le texte ou alors chaque élève lit un petit bout). 
c) Une fois la lecture terminée, les enfants s’expriment à froid : qu’est-ce qui vous a 
intéressés, étonnés, qu’avez-vous compris etc. ?  
d) Toutes les questions des élèves sont notées au tableau avec le prénom de l’enfant. 
Ainsi on peut mettre en valeur la préoccupation de l’enfant. 
e) Le choix de la question à traiter se fait, soit par un vote au sein de la classe, soit 
par l’animateur. 
f) Dès que la question est choisie, la discussion peut commencer. » 
 
Afin de s’adapter au contexte de nos classes, nous avons décidé d’adapter le déroulement 
proposé ci-dessus et avons organisé nos séances de la manière suivante : 
- Lire / raconter le texte choisi à l’ensemble de la classe. 
- Poser des questions qui permettent d’assurer la compréhension après la lecture 
(identifier le héros ou l’héroïne, le thème et autres). 
- Poser une question transactionnelle : pourquoi l’auteur a-t-il montré cela ? 
Qu’auriez-vous fait à la place de ? Dans telle situation ? 
- Donner un moment de réflexion individuelle aux élèves. 
- Laisser les élèves s’exprimer en respectant un cadre posé lors de la première 
séance. 
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2.4 Question de recherche 
 
2.4.1 Hypothèse de notre recherche 
Dans le cadre de cette recherche, il nous a fallu nous entendre avec nos praticiennes 
formatrices quant au travail des objectifs en expression orale prescrits par le plan d’étude dans 
le domaine du français. Nous avons donc fait en fonction des possibilités qui s’offraient à 
nous. Dans notre classe, le contexte aurait été différent et nous aurions pu fonctionner 
différemment : nous aurions pu, avant de débuter notre travail, mettre en place une séquence 
d’enseignement ayant pour objet le travail des objectifs en expression orale et ainsi éviter 
toute dévalorisation des élèves qui auraient peu d’occasions de s’exprimer en dehors de 
l’école. Faute de temps et d’organisation, ceci ne nous a pas été possible. 
 
2.4.2 Evolution et aboutissement de notre question de recherche 
Notre question de recherche a beaucoup changé au fil de notre travail, notamment lors des 
séminaires de préparation au mémoire que nous avons suivi durant le second semestre de 
notre deuxième année.  
La première question que nous avions établie était la suivante : 
 
Les ateliers philos aux cycles 1 et 2 : quels liens possibles avec le développement de 
l’expression orale ? 
 
Après la présentation de notre travail en séminaire et un certain travail de reformulation, une 
question nous a été posée par l’une de nos formatrices et nous a permis de faire mûrir notre 
réflexion: au fond, que voulons-nous apprendre à nos élèves ? Quel apprentissage voulons-
nous construire ? Comment éviter de juger leur niveau socio-économique si ce niveau a une 
incidence sur leur expression orale ? Nous avons alors commencé à chercher comment 
intégrer ces interrogations à notre question pour qu’elle soit effectivement centrée sur les 
apprentissages langagiers de nos élèves et nous sommes finalement arrivées à la formulation 
suivante : 
Dans quelle mesure la pratique d’ateliers philosophiques aux cycles 1 et 2 permet-elle de 
mesurer des progrès en expression orale chez les élèves ?  
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3. DEMARCHE METHODOLOGIQUE 
 
3.1 Plan de la recherche 
  3.1.1 Objet de recherche 
L’objet de recherche de notre mémoire porte sur le rapport entre une pratique enseignante et 
le développement des capacités des élèves, les ateliers philos étant considérés comme un 
support de travail.  
 
Pour en apprendre davantage sur notre objet de recherche, nous avons commencé par regarder 
ce qui se trouvait dans les références disponibles à la bibliothèque de la HEP. Nous avons 
d’abord cherché des ouvrages spécifiques à l’expression orale et à son travail dans les classes. 
Nous nous sommes ensuite centrées sur la partie philosophie : recherche d’albums de 
jeunesse, de contes, d’ouvrages théoriques ou de dossiers pédagogiques. Ces dernières 
recherches devaient nous permettre de construire au mieux nos séquences pour les deux 
degrés auxquels nous serions confrontées. 
 
3.2 Population 
Après discussion, nous avons choisi d’orienter notre recherche sur deux élèves uniquement,  
distinct l’un de l’autre sur plusieurs points. Nous précisons ici que les activités se sont 
déroulées avec l’ensemble du groupe classe mais que les interactions de ces deux élèves 
seront les seules à être analysées.  
 
3.2.1 Alessia 
Pour faire référence à mes deux élèves, j’utiliserai Anne et Valentin dans ce travail comme 
prénoms d’emprunt.  
 
Anne est une enfant âgée de 9 ans, assez discrète mais volontaire dans les activités de classe. 
Très enthousiaste, elle apporte beaucoup par sa culture générale, notamment pendant les 
leçons de connaissance de l’environnement ou divers moments ludiques. Elle aime lire et 
s’exprime volontiers lorsqu’on lui demande son opinion. Sa mère est enseignante et son père 
médecin. Elle a une petite sœur, scolarisée dans le même collège. 
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Valentin est un enfant âgé de 8 ans qui a souvent quelque chose à raconter à midi ou en fin de 
journée. C’est un enfant qui aime parler avec ses camarades, qui bouge ou se déplace durant 
les leçons. Il peine à rester en place, attiré par les activités des uns ou les discussions des 
autres. Il s’exprime rarement de manière spontanée lorsqu’il s’agit de faire part de son point 
de vue. Il lit peu et de manière saccadée s’il doit le faire à voix haute. Sa mère est femme au 
foyer et son père propriétaire d’une chaine de boulangerie. Il a quatre sœurs et un frère. 
 
3.2.2 Felabia 
Pour faire référence à mes deux élèves, j’utiliserai Kevin et Solange dans ce travail comme 
prénoms d’emprunt.  
 
Kevin est un élève âgé de 5 ans qui participe activement à la vie de la classe et aux moments 
collectifs. Il est confiant, travaille de manière relativement autonome et sait interagir avec ses 
camarades. Cependant, il a un peu de peine à rester calme et silencieux lors du travail 
individuel. Son père est machiniste et sa mère est employée de bureau. Il a deux grandes 
sœurs et une autre plus jeune que lui. 
 
Solange est une élève de 5 ans plutôt discrète et qui prend peu la parole au sein du groupe 
classe, notamment lors des moments collectifs. Quand elle ose le faire, elle est gênée et 
termine rarement ses phrases. Il faut constamment la stimuler et la recentrer sur la tâche à 
accomplir. Son père est maçon et sa mère est conseillère en cosmétiques. Elle est fille unique. 
 
3.3 Technique de récolte de données  
Pour récolter nos données, nous avons décidé d’enregistrer toutes les séances de travail. Afin 
d’avoir un regard encore plus précis et de pouvoir mener nos analyses à tête reposée, nous 
avons également décidé de filmer la première et la dernière séance, soit ce qui fait office de 
pré-test et de post-test. Ainsi, nous avons notamment pu observer les mimiques et autres 
gestes accompagnant les paroles des élèves, éléments qui ne sont pas perceptibles lors de 
l’écoute de nos enregistrements. 
En parallèle, nous avions nos grilles d’observation à portée de main lorsque nous discutions 
avec nos élèves afin de pouvoir prendre des notes sur le vif et de pouvoir par la suite les 
compléter au moment de l’analyse de nos vidéos.  
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3.4 Technique d’analyse de données 
Pour mener à bien nos analyses, nous avons tout d’abord rempli nos grilles d’observation en 
visionnant nos vidéos chacune de notre côté. Ainsi, nous avons toutes deux pu remplir deux 
grilles pour chaque élève, une pour le pré-test et une autre pour le post-test. Nous avons ainsi 
renseigné quatre grilles chacune, ce qui nous en fait huit au total.   
 
Nous avons commencé par exposer nos résultats (points 4.1.1 et 4.1.2). Puis, grâce aux 
commentaires et aux renseignements récoltés, nous avons pu effectuer un travail 
d’interprétation en comparant les résultats obtenus au pré-test et au post-test pour chacun de 
nos élèves (points 4.2.1 et 4.2.2). Ainsi, nous avons pu observer quels étaient les 
apprentissages réalisés par les élèves, tant dans le domaine textuel que linguistique et 
communicationnel. Nous avons alors pu émettre nos hypothèses afin d’expliquer les résultats 
obtenus. 
 
Par la suite, nous avons effectué une comparaison entre les résultats obtenus au post-test, en 
regard des informations recueillies au pré-test, pour nos deux classes. Nous avons donc mis en 
relation les résultats obtenus par Solange et Kevin (point 4.2.3) avec ceux d’Anne et Valentin 
(point 4.2.4) pour consolider notre analyse et illustrer la portée de notre recherche dans nos 
classes respectives.  
 
Puis, nous avons brièvement confronté les résultats obtenus par les élèves de cycle 1 et les 
élèves de cycle 2 (point 4.2.5). En effet, nous avions pensé ce travail sur deux cycles comme 
étant une possibilité d’enrichir notre recherche et nous avons jugé ces quelques lignes 
importantes.  
 
Finalement, nous avons repris les éléments centraux de notre cadre théorique et les avons mis 
en relation avec nos résultats afin de pouvoir répondre à notre question de recherche (point 
2.3).  
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4. RESULTATS ET DISCUSSION 
 
4.1 Présentation des résultats 
4.1.1 Résultats obtenus pour les deux élèves du cycle 1  
 
Pré-test : Kevin 
En ce qui concerne les compétences communicationnelles, Kevin est un élève qui n’a pas de 
peine à prendre la parole.  
Ce qui lui reste à construire est sa capacité à écouter l’élève qui s’exprime. Au moment où 
nous avons visionné les vidéos, nous avons remarqué que Kevin avait tendance à discuter 
avec ses voisins lorsque ce n’était pas son tour de s’exprimer. Egalement, sa posture est tout à 
fait correcte lorsqu’il s’exprime : il se tient droit et ne se replie pas sur lui-même, il n’a pas 
ses mains devant la bouche et manifeste l’envie de s’exprimer. 
 
Au niveau des compétences textuelles, Kevin est capable de parler de la thématique sans s’en 
éloigner. Il reprend notamment certains propos tirés du texte lu pour construire ses phrases. 
De plus, il n’a manifesté aucun refus relativement aux propos de ses camarades.  
Il peut encore progresser dans sa capacité à formuler une opinion en lien avec le sujet. Par 
exemple, il ne répond pas toujours de manière précise à la question posée. Par exemple, 
lorsque Felabia lui demande ce qu’il pense de l’histoire, il répond « pour savoir s’ils vont à 
l’école ou non ». 
 
Les compétences linguistiques qu’il possède sont au-dessus de celles qu’il est supposé 
maîtriser à son âge. Par exemple, les phrases qu’il formule ne sont pas élémentaires mais 
commencent à être complexes. Voici un exemple de phrase qui reflète sa compétence dans la 
construction de phrases : « Il ne sait pas pourquoi il va à l’école alors il demande à tout le 
monde. »  
Il utilise par exemple les structures de phrases : pourquoi + sujet, alors + sujet, pour + 
infinitif, parce que et quand. Par ailleurs, il utilise correctement les pronoms de conjugaison et 
le système de temps nécessaire à son discours. Nous soulignons également qu’il utilise 
l’imparfait : « Moi je savais pas aussi pourquoi j’allais à l’école ».  
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Post-test : Kevin 
Kevin montre une aisance particulière au niveau de ses compétences communicationnelles. Il 
est capable de prendre la parole au sein du groupe, et intervient de nombreuses fois. Lorsqu’il 
s’exprime, il a une attitude correcte et regarde l’enseignante ainsi que les autres élèves. 
Cependant, il n’a pas encore construit la capacité d’écouter ses camardes sans leur couper la 
parole.  
 
En ce qui concerne les compétences textuelles, Kevin parle de la thématique sans s’en 
éloigner. De plus, il accepte les divergences d’opinion. A ce moment, il est capable de 
formuler une opinion en lien avec la thématique abordée et il répond correctement aux 
questions posées.  
 
Ses compétences linguistiques sont toutes acquises. Il est capable de formuler des phrases 
élémentaires ainsi que des phrases plus complexes, d’utiliser les pronoms de conjugaison et le 
temps verbal qui correspond à son énoncé. Ses propos gardent une certaine cohérence. Il est 
ici important de soulever que ses phrases sont plus qu’élémentaires : il a employé le 
subjonctif lorsqu’il a répondu à une question posée en disant « pour qu’on aille à l’école et 
pas avoir peur ».  
 
Pré-test : Solange 
Pour ce qui est des compétences communicationnelles, Solange peine à prendre la parole au 
sein du groupe restreint. Par exemple, elle lève peu la main et lorsqu’elle manifeste son 
intention de vouloir s’exprimer, elle a tendance à émettre des morphèmes qui marquent son 
hésitation « Euh, ben ». Elle regarde ses mains lorsqu’elle s’exprime et regarde parfois en 
direction de l’enseignante. Par contre, elle est compétente dans sa capacité à écouter les autres 
sans parler ni les interrompre lorsqu’ils s’expriment.  
 
Les compétences textuelles sont toutes acquises. Cependant, Solange s’exprime peu. Elle 
maîtrise donc la capacité de parler de la thématique abordée, d’accepter l’opinion d’autrui et 
de formuler une opinion personnelle dans les moments brefs où elle prend la parole.  
 
Ses acquisitions au niveau des compétences linguistiques sont partagées. Elle est capable de 
parler en je et d’utiliser le temps verbal qui convient à son énoncé. Aussi, elle est capable de 
formuler correctement des phrases en utilisant « pour ». Malgré de brèves interventions, ses 
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propos sont cohérents. Par contre, elle n’a que peu de vocabulaire pour s’exprimer, même si 
elle reste dans la thématique. 
 
Post-test : Solange 
Au moment du post-test, les compétences communicationnelles de Solange sont toutes 
maîtrisées. Elle ose prendre la parole au sein du groupe restreint et écoute ses camarades 
lorsqu’ils s’expriment. Egalement, elle manifeste une attitude d’expressivité : elle regarde en 
direction de l’enseignante et de ses camardes lorsqu’elle parle. Nous relevons qu’à la fin de la 
discussion, Solange se tape la tête avec sa main.  
 
Pour ce qui est des compétences textuelles, Solange est capable de s’exprimer en fonction de 
la thématique abordée sans s’en éloigner. Aussi, elle ne manifeste aucune attitude qui 
montrerait qu’elle n’accepte pas la divergence d’opinion. Lorsqu’elle s’exprime, elle est 
capable de formuler une opinion par rapport à une question ou à un moment du livre.  
 
Finalement, nos résultats montrent que Solange a construit toutes les compétences 
communicationnelles sauf une. Elle est capable de parler en formulant des phrases 
élémentaires, mais également complexes. Par exemple, elle répond à une question posée en 
disant « C’est pour qu’on lise les mots ». Cette phrase est complexe pour une enfant de cinq 
ans étant donné qu’elle utilise le pronom « on » et « pour + que + subjonctif ». Les temps 
verbaux qu’elle emploie ainsi que les pronoms de conjugaison qu’elle choisit sont en 
adéquation avec son énoncé verbal. Elle garde également une cohérence dans ses propos. 
Cependant, nous n’avons aucune donnée qui nous permette de dire si elle est capable 
d’utiliser les pronoms de la troisième personne ou les pronoms des trois personnes du pluriel.  
 
4.1.2  Résultats obtenus pour les deux élèves du cycle 2 
 
Pré-test : Anne 
En ce qui concerne les compétences communicationnelles, sa spontanéité dans sa prise de 
parole n’est pas encore totalement acquise puisque pour deux interactions sur quatre, elle 
attend son tour ou se fait interroger. Aussi, elle ne s’exprime pas directement en réponse aux 
dires des autres élèves. Elle a parfaitement acquis les règles sociales de conduite lorsqu’elle 
est face à son ou ses interlocuteurs, c’est-à-dire qu’elle a une posture correcte lorsqu’elle parle 
(elle se tient droite, elle n’a pas ses mains portées devant sa bouche, ou encore elle ne bouge 
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pas ses mains) et elle est tout à fait capable d’écouter les propos tenus par ses camarades sans 
leur couper la parole ou sans discuter avec son voisin.  
Par contre, en visionnant les vidéos des séquences, il était clair qu’Anne ne regardait pas ses 
camarades lorsqu’elle s’exprimait, mais que son regard était tourné à la fois vers l’enseignant 
et vers la caméra. Pour ce qui est des contraintes de l’oral, Anne s’exprime en ayant un 
volume et un débit appropriés, elle met l’intonation nécessaire dans ses phrases et elles sont, 
par conséquent, intelligibles par tous.  
 
Au niveau des compétences textuelles, Anne a saisi la thématique abordée durant le pré-test et 
a été capable de s’exprimer en restant dans le contexte. Elle a, par exemple, mentionné le fait 
que les évaluations et les notes qu’elle obtient sont sources d’angoisse pour elle. Elle n’a 
montré aucun signe de refus quant aux propos tenus par les autres élèves. Ce qui est à 
travailler réside dans la capacité à formuler un argument en lien avec la thématique. Bien 
qu’Anne s’exprime et fasse part de son ressenti, elle ne formule pas d’arguments. De plus, 
Anne n’emploie pas de verbes qui justifieraient ses propos. 
 
Les compétences linguistiques sont pour la plupart acquises. Anne est capable de s’exprimer 
en je ainsi que de faire des liens avec les personnes de son entourage, par exemple lorsqu’elle 
mentionne le rapport à sa mère. Les termes qu’elle emploie sont clairs, précis et 
compréhensibles de tous. Egalement, les temps verbaux qu’elle a utilisés conviennent à son 
énoncé puisqu’elle s’exprime au présent : « Je sais pas comment faire parce que j’ai peur » et 
à l’imparfait lorsqu’elle fait référence à une situation passée : « C’était que j’avais peur 
d’annoncer une mauvaise note à ma maman ».  
Anne s’exprime en formulant des phrases simples et non des phrases complexes. La 
construction de cette compétence reste donc en cours de construction. Elle utilise une fois la 
structure « parce que ».  
 
Post-test : Anne 
A ce moment, Anne maîtrise toutes les compétences communicationnelles que nous avons 
observées. Elle est capable de prendre la parole spontanément au sein du groupe classe mais 
également d’attendre son tour puisque les tours de parole qui se sont installés au cours des 
séances ont fait office de rituels. Sa posture et sa capacité d’écoute sont tout à fait adéquates. 
Lorsqu’elle s’exprime, Anne ne reste pas focalisée sur la caméra ni sur l’enseignante. En 
visionnant une nouvelle fois les vidéos, il a pu être observé que le regard de la fillette se 
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déplace parmi ses auditeurs, à mesure qu’elle s’exprime. Elle a également été capable 
d’intervenir lorsqu’un camarade lui a donné la parole ainsi que de tenir compte des propos 
précédemment exprimés. 
 
Pour ce qui est des compétences textuelles, Anne est capable de s’exprimer en lien avec la 
thématique abordée et de respecter le propos de ses camarades. Cependant, elle ne formule 
pas d’arguments lorsqu’elle s’exprime. Bien qu’elle fasse part de son vécu en prenant le 
temps de développer une situation qui est source d’angoisse pour elle et de l’exemplifier 
(« Moi j’essaie de, ben de plutôt me concentrer sur l’exercice que de penser que je fais une 
évaluation ».), elle ne formule pas d’arguments.  
 
La seule compétence linguistique observée qui n’est pas construire chez Anne est la capacité 
d’utiliser des verbes qui appuient son point de vue. En revanche, elle est tout à fait capable de 
montrer qu’elle est l’émetteur, le vocabulaire qu’elle emploie est clair, précis et parfaitement 
en lien avec la thématique abordée. Les temps verbaux qu’elle utilise sont adaptés au discours 
qu’elle tient. Elle a notamment utilisé un conditionnel pour exprimer ce qui se passerait dans 
une situation qui lui est inconnue : « qu’il y ait des copines». Les phrases qu’elle formule sont 
complexes dans le sens qu’elles articulent des liens entre plusieurs évènements. Par exemple, 
elle utilise les structures « plus je … plus je,  plutôt … que de, j’ai été … rentrée-là ». 
 
Pré-test : Valentin 
Pour ce qui est de Valentin, qui s’est peu exprimé pendant cette séance, il est observable 
qu’un travail est à faire sur les compétences communicationnelles. En effet, ce dernier est 
capable de prendre spontanément la parole au sein du groupe classe, ce qu’il a fait à trois 
reprises, et de rebondir sur les propos de ses camarades puisque son discours est en réaction 
directe à ce qu’il a entendu. Cependant, l’attitude adéquate qui veut que l’auditeur se tienne 
correctement et écoute son interlocuteur n’est pas acquise. Il gesticule, discute avec ses 
voisins et coupe la parole. Lorsqu’il s’exprime, Valentin a tendance à le faire sur un rythme 
rapide. Aussi, il utilise un certain nombre de fois le morphème « hein », ce qui rend ses 
propos parfois confus. Tout comme Anne, il ne s’exprime pas en regardant la classe mais la 
caméra et l’enseignante. 
 
Deux compétences textuelles observées sur trois ne sont pas encore construites. Bien que 
Valentin soit tout à fait capable de s’exprimer en lien avec la thématique abordée, il exprime 
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simplement le fait qu’il n’est pas stressé. Il montre par ailleurs quelques marques de refus en 
regard des propos tenus par ses camarades, que ce soit par des rires ou par des hochements de 
tête. Egalement, la formulation d’un argument n’est pas une compétence acquise puisque ses 
propos n’en comportent pas. De plus, il ne justifie pas ses dires. 
 
Enfin, les compétences linguistiques ont été peu sollicitées par la faible quantité de phrases 
produites par Valentin. Lorsqu’il s’est exprimé, il a su parler en je et le temps verbal qu’il a 
employé convenait à son énoncé. Aussi, le vocabulaire qu’il a utilisé était adéquat bien que 
pauvre et peu étayé. Il n’a, par conséquent, pas formulé de phrase qui soit d’une complexité 
syntaxique effective. Finalement il n’a pas employé de verbes qui auraient pu appuyer ses 
propos.  
 
Post-test : Valentin 
Au niveau des compétences communicationnelles, Valentin a acquis la capacité de s’exprimer 
au sein du groupe, que ce soit de manière spontanée ou en demandant la parole. Lorsqu’il 
s’exprime, il a une posture et une attitude correcte : ses mains ne sont pas devant sa bouche, il 
ne bouge pas et se tient droit. Par contre, il ne maîtrise pas totalement les contraintes sonores 
d’une communication optimale: il parle rapidement, fort et sur un ton qui parfois pourrait être 
ressenti par son interlocuteur comme contenant une certaine forme d’agressivité. Lorsqu’il 
s’exprime, il regarde en direction l’enseignante et de la caméra. En visionnant une nouvelle 
fois les enregistrements, il a été observé qu’il n’a à aucun moment tourné la tête en direction 
des autres élèves. Finalement, sa capacité de pouvoir rebondir sur les propos d’un camarade 
n’est pas acquise puisqu’avant de s’exprimer, Valentin a déjà une idée claire en tête. Il réagit 
plutôt physiquement, au travers de mimiques expressives, aux propos de ses camarades et non 
en verbalisant ce à quoi il pense.  
 
Les compétences textuelles sont pour la plupart maîtrisées. Valentin est capable de s’exprimer 
en lien avec la thématique abordée et de respecter les propos de ses camarades. Cependant, il 
ne formule pas d’arguments au moment où il s’exprime. Lorsqu’il fait part de son idée, il 
explique une situation sans qu’elle présente un argument : […] j’ai déjà eu peur parce que 
moi quand j’ai peur de la rentrée ben j’ai aussi peur que les maîtresses sont méchantes ». 
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Finalement, Valentin maîtrise certaines compétences linguistiques, comme par exemple la 
capacité de s’exprimer en je, d’utiliser un vocabulaire qui soit adéquat et de justifier son 
propos. A titre d’exemple, il a notamment employé les termes suivants : « j’ai peur pour, 
parce que, quand, aussi. » D’autres compétences ne sont quant à elles pas acquises. Valentin 
n’emploie pas de verbes qui appuient son point de vue. Il utilise fréquemment les verbes faire, 
aller et avoir. Egalement, il n’emploie pas le temps verbal qui convient à son énoncé. 
Lorsqu’il exprime des faits passés (« comme Max euh comme Lili pour la rentrée j’ai peur 
pour euh mes copains et mes copines »), Valentin n’utilise que le présent. Il n’a pas recours 
au subjonctif dans une situation qui le nécessite: « j’ai peur que les maîtresses sont 
méchantes ». Les termes qu’il utilise restent vagues et il hésite souvent. Bien que ses propos 





4.2.1 Interprétation des résultats obtenus au cycle 1  
 
Analyse des résultats de Kevin 
Kevin est, comme expliqué précédemment, un élève qui n’a pas de difficultés scolaires. Les 
moments où il se dissipe sont principalement dus à un manque d’attention. Les compétences 
communicationnelles qu’il maitrisait au moment du pré-test sont les mêmes au post-test.  
Il n’a cependant pas construit le fait  
- d’écouter ses camarades sans leur couper la parole 
 
En effet, même si Kevin a progressé dans cette capacité, il ne l’a pas encore totalement 
acquise. Il lui arrive encore d’être dissipé au moment où ses camardes s’expriment, par 
exemple en allant parler avec d’autres. Nous émettons l’hypothèse que le jeune âge de cet 
élève influence cette compétence. En effet, les séances ayant duré une vingtaine de minutes, il 
est commun qu’un enfant âgé de cinq ans ne garde pas son attention sur l’entier de l’activité.  
 
En s’attardant sur les compétences textuelles, nous y observons une nette progression. 
Certaines compétences étaient déjà acquises au moment du pré-test et ont évolué 
positivement. Il a répondu de manière plus précise aux questions qui lui étaient adressées. Il 
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est par ailleurs capable de formuler, au moment du post-test, une opinion personnelle en lien 
avec la thématique. Une explication à ce résultat pourrait être la répétition dans les questions 
transactionnelles qui lui sont posées. Kevin a progressé en ayant certainement pu se repérer 
grâce aux interactions, bien qu’il ait été amené à réfléchir au texte.  
 
Kevin avait acquis toutes les compétences linguistiques que nous avons retenues pour 
l’observation des élèves du cycle 1 au moment du pré-test. Néanmoins, nous avons observé 
une progression chez ce dernier en ce qui concerne les propos qu’il a tenus au post-test. Il a, 
par exemple, su utiliser correctement un subjonctif lorsque son énoncé a demandé l’emploi 
d’un tel temps. Il a également utilisé de nouveaux connecteurs qui attestent son point de vue. 
Kevin est par conséquent en avance sur les compétences qu’il devrait maîtriser à son âge. 
Nous supposons que ses capacités langagières sont plus développées que celles des autres 
élèves de sa classe étant donné son environnement familial. En effet, il a deux grandes sœurs 
et nous pensons qu’il est baigné dans un langage relativement développé dans sa sphère 
privée, que ce soit dans les jeux ou les interactions qu’il a en général.  
 
Analyse des résultats de Solange 
Solange a été décrite comme étant une élève plutôt réservée et discrète. Nous ajoutons 
également que c’est une élève qui a été avancée d’une classe alors qu’elle n’aurait pas dû 
l’être si on se réfère à ses capacités en général, selon les propos tenus par l’enseignante 
titulaire de la classe. Cette tendance à ne pas se faire remarquer s’est révélée au moment du 
pré-test. Effectivement, elle avait de la difficulté à prendre la parole au sein du groupe et les 
rares fois où elle manifestait son envie de parler, elle ne parvenait pas à formuler ses propos. 
Nous émettons l’hypothèse que Solange aurait pu être intimidée par le regard des autres et le 
fait de devoir s’exprimer individuellement au sein du groupe. Ces deux compétences se sont 
avérées construites au moment du post-test. Cela peut s’expliquer par le fait qu’elle a intégré 
ce moment comme faisant part de la vie de classe. Cette pratique régulière lui aurait alors 
permis de prendre confiance en elle-même et en ses propos, donc de pouvoir s’exprimer au 
sein du groupe. 
Egalement, elle a manifesté une attitude d’expressivité plus ouverte au moment du post-test. 
Elle a franchi une étape, toujours en lien avec cette possible prise de confiance, à partir du 
moment où elle s’est tenue droite et qu’elle a réussi à regarder en direction l’enseignante au 
lieu de ses mains lorsqu’elle s’exprime.  
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Solange bénéficiait déjà des compétences textuelles observées au moment du pré-test et il n’y 
a pas eu de changement au niveau de ce qui a été observé au post-test. Nous supposons 
qu’elle a pu mettre à profit les compétences déjà acquises et les consolider tout au long des 
séances conduites.  
Afin d’aller plus loin et d’accroître ses capacités - tout comme celles de Kevin - il aurait pu 
leur être demandé de justifier leurs propos.  
 
D’un point de vue linguistique, les compétences de Solange se sont accrues. Effectivement, il 
y a moins d’hésitations au moment de ses réponses au post-test qu’au pré-test. Elle a donc 
réussi à mieux construire ses phrases et à améliorer la manière de mettre en mots ses pensées. 
Cela pourrait être dû au développement de l’aspect communicationnel mentionné 
précédemment. Par exemple, le fait qu’elle ait pris l’habitude de parler devant ses camarades 
et son enseignante lui aurait permis de prendre le temps de réfléchir à la formulation de ses 
phrases et de ne plus être gagnée par le stress. Elle est également capable d’employer 
correctement le temps qui convient à son énoncé. Il y a par ailleurs eu une progression dans le 
vocabulaire que Solange emploie. Il est devenu plus élaboré au moment du post-test. Nous 
voyons ici un lien entre cet enrichissement lexical et le fait qu’elle puisse verbaliser 
correctement ses pensées. 
 
4.2.2 Interprétation des résultats obtenus au cycle 2 
 
Analyse des résultats d’Anne 
Anne est, comme mentionné en introduction au travail, une élève qui n’éprouve pas de 
difficultés scolaires particulières. Nous observons une nette progression pour cette élève en 
comparant les résultats qu’elle a obtenus au pré-test et au post-test. Les deux compétences qui 
restent en cours de construction sont : 
- compétences textuelles : formuler au moins un argument clair en lien avec la 
thématique traitée 
- compétences linguistiques : utiliser des verbes qui appuient son point de vue 
 
Ces deux compétences ne sont pas sans lien puisqu’elles font toutes deux référence à la 
production orale d’un argument. Lors de ces séances, le débat à proprement parler n’a pas été 
abordé. Il se peut alors que cette élève n’ait pas associé le fait d’exprimer son point de vue 
avec l’argumentation de celui-ci.  
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Il est clair qu’Anne a acquis un certain nombre de savoir-faire qui lui permettent de 
s’exprimer et de réfléchir sur ses propos : elle sait par exemple structurer ses dires afin 
d’employer le temps verbal qui convient et le lexique qu’elle possède ne peut que l’aider à 
développer sa pensée. Les résultats qu’elle obtient montrent également que même si elle a de 
bonnes capacités scolaires, elle a besoin de bénéficier de certains moments d’apprentissages 
pour être performante. Ainsi, n’ayant pu apprendre comment argumenter au travers de 
séances portant sur le débat, Anne n’a pas su le faire.  
 
En regardant plus attentivement les compétences communicationnelles, il est notable qu’Anne 
a développé trois compétences qui lui ont permis de gagner de l’assurance : 
- prendre la parole au sein d’un groupe restreint 
- regarder ses camarades et non l’enseignant 
- rebondir sur les propos d’un camarade 
Afin d’expliquer cette progression, nous émettons l’hypothèse que les séances menées entre le 
pré-test et le post-test lui auraient permis de gagner en assurance dans les propos qu’elle a 
tenus. En effet, au moment du pré-test, elle attendait son tour avec une idée claire en tête et 
par conséquent elle ne s’exprimait pas en relation aux dires des autres élèves. 
Sa posture et son attitude, pour les deux phases de récolte de données, ont toujours été en 
adéquation avec ce qui est attendu d’une personne en train d’interagir. Le fait qu’Anne ait 
réussi à détacher son regard de la caméra et à ne plus regarder l’enseignante montre qu’elle a 
acquis un degré de confiance en elle qu’elle n’avait probablement pas au départ. Ainsi, elle ne 
s’est plus retenue de parler au sein du groupe.  
 
Anne est également devenue plus experte pour ce qui est de la construction de compétences 
linguistiques. On note d’ailleurs l’emploi d’un conditionnel – temps qu’elle n’a pas abordé 
durant son parcours scolaire – qui dénote non seulement le fait que cette élève ait l’occasion 
de s’exprimer en dehors du milieu scolaire, mais appuie également l’hypothèse de la 
confiance en soi. Etant convaincue de ses propos, l’élève aurait alors ainsi pu se projeter dans 
une situation fictive, exposant aux autres une méthode de résolution de problème qui est la 
sienne. Egalement, l’évolution se ressent dans la construction de ses phrases. Elles sont 
devenues de plus en plus complexes, au point qu’elle a pu faire des comparaisons et utiliser 
des structures de phrases qu’elle n’avait pas utilisés au pré-test. Son énoncé s’est alors 
développé, les termes qu’elle a employés se sont précisés et ceci lui a permis de justifier ses 
propos.  
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Analyse des résultats de Valentin 
Le profil de Valentin, exposé précédemment, le décrit comme étant un élève qui peine à tenir 
en place. En lien direct avec son attitude en classe, il est de suite visible que ce dernier a 
effectué de nets progrès sur son comportement et sa posture en classe. En s’attardant sur les 
compétences communicationnelles construites par Valentin, nous avons relevé le fait qu’il ait 
progressé dans sa capacité  
- à écouter ses camarades sans discuter lorsque ce n’est pas son tour de parole et 
à ne pas les interrompre 
- à avoir une posture et une attitude correcte quand c’est son tour de s’exprimer 
Nous émettons alors l’hypothèse que ce progrès a pu être réalisé car Valentin a vécu le 
moment du post-test, grâce aux séances menées, comme un atelier qui a des règles et un 
fonctionnement bien particulier. L’activité aurait alors pris sens et lui aurait permis d’acquérir 
les comportements requis lorsque nous sommes en interaction avec un tiers.  
 
Nous avons également noté une régression dans les compétences textuelles acquises par ce 
dernier. Lors du pré-test, il a montré sa capacité de rebondir sur les propos tenus par ses 
camarades. Au moment du post-test, cette compétence n’était plus maîtrisée. Une explication 
à cela pourrait être que puisque Valentin à vécu ce moment et les séances précédentes comme 
une activité réglée et qui demande un comportement particulier, il a alors pris le temps de 
penser son propos et de le construire sans prendre en considération les apports des autres 
camarades. Autre hypothèse, ceci est dû au fait qu’il se soit peu exprimé au pré-test. 
 
En ce qui concerne les compétences textuelles, Valentin a notamment progressé dans sa 
capacité à accepter la divergence d’opinion. C’est une compétence qui est propre à 
l’apprentissage effectué dans l’argumentation. Mais, étant donné qu’aucune séquence ayant le 
débat pour objet d’apprentissage n’a été menée, il n’a pas pu progresser dans sa capacité de 
formuler un argument. Nous émettons alors l’hypothèse que la conduite d’une telle séquence 
serait au bénéfice des apprentissages de Valentin puisqu’elle lui permettrait de renforcer les 
compétences nouvellement construites et d’étoffer celles qui pourraient être approfondies.  
 
Valentin a pu construire une compétence nécessaire en expression orale, qui est celle de 
réussir à montrer qu’il est l’émetteur. Ce n’est pas un élève qui a tendance à prendre la parole 
en classe lorsqu’il est question de répondre à voix haute ou d’expliquer un phénomène. Au fil 
des séances menées et notamment au post-test, Valentin a été très spontané dans sa prise de 
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parole et a manifesté l’envie de s’exprimer. Ainsi, il a pu s’exprimer en je. Cela s’explique 
certainement par le fait que cet élève a saisi que s’exprimer en classe permet d’avoir 
confiance en ses propos puisqu’il a pu le faire au sein d’un cercle restreint, dans un 
environnement qu’il connait et qui lui a donné une certaine assurance.  
 
Néanmoins, Valentin a régressé dans sa capacité de choisir le temps verbal qui correspond à 
son énoncé. Cela peut s’expliquer par le fait qu’il s’est peu exprimé au pré-test, par des 
phrases courtes et qui n’ont pas nécessité l’emploi d’un autre temps que le présent. Au 
moment du post-test, il a formulé certains propos qui ont fait référence à des situations vécues 
auparavant ou qui l’ont amené à émettre certaines hypothèses. Il a donc été observable que 
Valentin n’emploie pas le temps verbal correct et qu’il a tendance à utiliser le présent pour 
exposer son vécu au reste de la classe.  
 
4.2.3  Séances menées dans la classe de 2P : comparaison entre les 
performances au post-test de Kevin et de Solange  
Lors du post-test, les résultats analysés pour les deux élèves ont démontré qu’ils avaient fait 
des progrès par rapport à leurs capacités initiales.  
 
Compétences communicationnelles 
Solange a pris confiance en elle, s’exprime davantage en regardant en direction de 
l’enseignante et non pas ses mains. En revanche, cela n’était pas une difficulté pour Kevin qui 
lui, dès le début, était capable de s’exprimer avec assurance. Cependant, il avait de la peine à 
écouter ses camarades et cela a d’ailleurs mené l’enseignante à devoir intervenir de 
nombreuses fois pour le rappeler à l’ordre lors du post-test. Solange, quant à elle, ne dérange 
pas les autres et respecte les tours de parole. 
 
Compétences textuelles  
Tous deux arrivent à parler d’une thématique sans s’en éloigner et ils acceptent la divergence 
d’opinion. Au fil des séances, ils ont tous deux appris à formuler une opinion en lien avec le 
thème abordé. Kevin arrive désormais à répondre de manière plus précise et Solange a acquis 
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Compétences linguistiques 
Solange et Kevin ont développé leurs discours respectifs. Il y a notamment un enrichissement 
au niveau de l’élaboration des phrases complexes. Cependant Kevin en est déjà à un niveau 
plus avancé que Solange, ainsi que le reste de sa classe. Tous les deux peuvent garder une 
cohérence dans leurs propos. 
 
4.2.4 Séances menées dans la classe de 5P : comparaison entre les 
performances au post-test d’Anne et de Valentin  
Lors du post-test, les résultats analysés pour les deux élèves ont démontré une évolution 
différente par rapport à leurs capacités initiales.  
 
Compétences communicationnelles 
Au moment du post-test, Anne maîtrise toutes les compétences communicationnelles que 
nous avons observées. Il n’en va pas de même pour Valentin, pour qui trois compétences sont 
en cours de construction : 
- respecter les contraintes de l’expression orale (débit, intonation, rythme, 
volume) 
- regarder ses camarades et non l’enseignante 
- rebondir sur les propos de ses camardes 
 
Compétences textuelles 
Les résultats obtenus sont identiques pour Anne et pour Valentin. En effet, tous deux sont 
compétents dans le respect de la thématique abordée et dans l’acceptation de la divergence 
d’opinion. Cependant, tous deux peuvent encore progresser dans leur capacité à formuler un 
argument clair et qui soit en lien avec la thématique traitée. Nous constatons alors ici que les 
inégalités dues au milieu socio-culturel de l’élève ne sont pas nécessairement un facteur qui 
crée les écarts entre les capacités des élèves. En effet, Anne provient d’un milieu socialement 
plus élevé que Valentin, mais tous deux auraient besoin de bénéficier d’une séquence 
d’enseignement sur l’argumentation afin de devenir compétent dans ce domaine.  
 
Compétences linguistiques 
Les acquis, au terme de nos séances sont variés pour les deux élèves-tests de cette classe. 
Anne a acquis toutes les compétences linguistiques observées sauf une, également en cours de 
construction chez Valentin : 
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- utiliser des verbes qui appuient son point de vue. 
Nous supposons alors qu’il y a un lien direct entre la maîtrise de cette compétence et la 
nécessité de mener des modules ayant pour objet le débat argumenté.  
 
Les compétences qui restent en cours de construction chez Valentin sont : 
- employer le temps verbal qui convient à son énoncé 
- utiliser un vocabulaire précis 
- s’exprimer à l’aide de phrases complexes 
Nous supposons que cette fois, l’origine socio-culturelle des élèves a pu jouer un rôle dans 
l’acquisition de ces compétences. Même si tous deux sont égaux dans leurs capacités 
d’apprentissages et que Valentin a progressé au fil des séances, il est envisageable que les 
acquis extra-scolaires d’Anne lui aient permis de développer plus rapidement certaines 
compétences linguistiques.  
 
4.2.5  Comparaison entre les cycles 1 et 2 
En ayant un regard croisé sur nos résultats, nous avons relevé une principale différence en lien 
avec la divergence d’opinion. En effet, dans la classe de Felabia, les deux enfants n’ont eu 
aucun mal à accepter le propos des autres. Dans la classe d’Alessia, Anne n’a manifesté 
aucune attitude à-priori négative, tandis que le comportement de Valentin laissait transparaître 
quelques signes de refus ou de moquerie. Nous en déduisons alors que cet exercice de respect 
doit se faire avec des enfants en bas âge pour être intégré et leur sembler aller de soi. 
 
Nous avons également noté le fait que chaque élève est capable de parler de la thématique 
abordée sans s’en éloigner. Cette compétence nous semble alors être indépendante de l’âge 
des élèves. Ce sont les questions transactionnelles formulées par les deux enseignantes qui ont 
permis aux élèves de s’exprimer et aux plus jeunes de saisir le sujet de la discussion. 
 
Au niveau de la capacité de prendre la parole au sein du groupe, une régularité dans les tours 
de parole s’est installée au cycle 2 et non au cycle 1. Nous concevons alors cette différence 
comme illustrant les capacités sociales mobilisées par les élèves. En effet, les plus jeunes 
enfants ne saisissent pas la nécessité d’attendre leur tour pour s’exprimer. Les plus grands ont 
acquis un respect mutuel qui les a conduits à instaurer seuls une règle qui leur permette de 
s’exprimer : attendre en silence d’être interrogé par autrui, en manifestant ou non un intérêt 
pour la conversation. 
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4.3 Synthèse : quels liens avec les apports théoriques ? 
 
4.3.1  La philosophie et les apports théoriques retenus 
En faisant référence à Lipman (1978) lorsqu’il avançait que les séances mises en places 
devaient permettre aux enfants de bénéficier de conditions qui leur permettent de penser par 
eux-mêmes et pour eux-mêmes avec rigueur, cohérence et originalité, nous pouvons constater 
que les séances que nous avons conduites illustrent ce point.  
 
Extraits des interactions au sein de la classe de 2P 
 S : « Pour qu’on lise des mots. » 
 K : « Pour apprendre à lire. » 
K : « En fait, il faut oser demander à la maîtresse si on ne comprend pas quelque 
chose comme ça on peut apprendre. » 
 
Extraits des interactions au sein de la classe de 5P 
V : « Moi j’ai eu, enfin moi j’ai déjà eu peur parce que moi quand j’ai peur de la 
rentrée ben j’ai aussi peur que les maîtresses sont méchantes. » 
A : « Moi j’étais stressée c’est vrai. J’ai été stressée à cette rentrée-là parce que 
j’avais peur qu’il y ait des copines qui aillent euh ... qu’il y ait des copines que 
... enfin que je connaisse personne ici. » 
Que nous nous basions sur les résultats obtenus dans la classe de 2P ou de 5P, nos résultats 
montrent que les quatre élèves sont capables de parler en je, d’avoir un discours en lien avec 
la thématique abordée et d’oser prendre la parole au sein du groupe. S’exprimer en lien avec 
le sujet est certes un point difficile pour les élèves de 5 ans, mais ils ont su démontrer qu’ils 
pouvaient en être capables. 
Ainsi, nous pouvons dire que certains propos tenus par les élèves-tests de nos classes 
illustrent en quelque sorte les idées de Lipman, même si nous sommes conscientes qu’il ne 
s’agit que de quelques faits. 
 
Au moment d’exposer certains points théoriques, nous avons retenu une citation de Pettier et 
Lefranc (2006), au sujet de Lipman : « M. Lipman prétend que la philosophie est faite … pour 
les enfants ! Plus ils sont jeunes, mieux les enfants sont à même de s’habituer à considérer un 
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avis différent comme une source d’informations supplémentaires et non seulement comme une 
agression que l’on refuse d’entendre. » 
 
Notre expérience montre la pertinence de la remarque. Nous avons pu observer, tant au 
moment du pré-test que du post-test, qu’au sein de la classe de 2P, les « avis » sont plus 
personnels. Nous pensons que les élèves de cet âge-là étant dans une phase plus égocentrique, 
ils ont cette « tendance naturelle » à ne pas prendre en compte les propos d’autrui, à se 
focaliser sur eux-mêmes, à être moins influençables, etc. Ainsi, ils acceptent plus 
naturellement un avis qui pourrait être contraire au leur. Au contraire, les pensées et les 
paroles sont déjà plus ouvertes et plus réfléchies au sein de la classe de 5P. On peut entre 
autres observer certains comportements, comme ceux de Valentin, qui reflètent une certaine 
difficulté à accueillir ce qui est dit par autrui. Bien que cela ne soit pas verbalisé, ce sont 
certaines mimiques et certaines réactions qui ont été révélatrices :  
 
Résultats obtenus par Valentin au pré-test : 
Compétence textuelle : accepte la divergence d’opinion 
Commentaires : « Oh mais », rires, prend la parole en riant suite aux propos d’un 
camarade. Se moque parfois (rires, expressions et mimiques sur le visage), soupire. 
 
Nous en déduisons alors qu’il faut insister sur le respect des propos d’autrui dès le plus jeune 
âge. Felabia a notamment mis en avant ce point tout au long de ses séances, ce qui a été 
gratifiant. Il est souhaitable de familiariser les enfants avec cette compétence qui reste à 
développer tout au long de la vie. 
 
Pettier et al. (2006) ajoutaient que certains enfants pouvaient être angoissés par les différences 
qu’il y a entre les parcours de vie de chacun. Ce n’est pas un élément qui a été très fort chez 
les jeunes élèves. Effectivement, ils n’ont pas eu de peine à s’exprimer en réponse aux 
questions de Felabia quant à leurs conceptions de l’école. En revanche, dans la classe 
d’Alessia, une nette progression chez Anne a été constatée. Ce point a été développé 
précédemment, mais nous pensons que le fait que cette dernière ait pris confiance en ses 
capacités et en ses idées lui aurait permis d’acquérir de nouvelles compétences 
communicationnelles et langagières. 
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Nous soulevons ici l’importance du choix des textes : ayant sélectionné de courts récits en 
lien avec la vie directe des enfants, nous avons peut-être réduit un biais possible à notre 
recherche. En effet, la thématique aurait pu être trop éloignée du vécu de nos élèves ou les 
toucher à tel point qu’il leur aurait été difficile de s’exprimer. Nous nous sommes efforcées de 
« contrôler » cette variable au moment où nous avons effectué une sélection parmi les textes 
de littérature de jeunesse qui nous ont interpellés.  
 
4.3.2  L’oral et les apports théoriques retenus 
Le choix des textes à aborder ne fait seulement sens au point de vue philosophique mais 
également au niveau de l’enseignement du français. Dolz et Schnewly (2009) l’ont démontré 
lorsqu’ils ont mis en avant la nécessité de tenir compte des quatre dimensions qui 
interviennent dans le choix d’un thème (psychologique, cognitive, sociale et didactique). 
Nos thématiques ont fait sens pour nos élèves car elles ont suscité leur intérêt, elles les ont 
amenés à construire ou réactiver certaines connaissances, elles ont pointé certains enjeux 
sociaux tant dans que hors de l’école et leur ont permis d’appréhender leur quotidien. 
 
Nous avions cerné le lien étroit entre nos séances et les séquences d’enseignement relatives au 
débat. Pettier et Lefranc (2006) ainsi que Blochet, Mairal, Fayol, Gerome et Pinchon (1998) 
pointaient également cette relation. Nous avons fait le choix de ne pas conduire un 
enseignement relatif à ce genre de texte. Cette compétence n’a pas été mesurée au sein du 
plus petit degré puisque ce n’est pas un point prescrit par le plan d’études romand. Au sein du 
second cycle, les résultats obtenus ont été significatifs. Le lien était clair pour les élèves mais 
la capacité de formuler un argument ne se fait pas d’elle-même. 
 
 Extraits des interactions au sein de la classe de 5P 
A: « Moi c’est plus dur pour les évaluations parce que j’ai peur de faire des 
mauvaises notes du coup plus j’y pense et j’essaie de me calmer, plus après je 
fais ben des fautes bêtes. » 
V: « Moi j’fais presque aussi comme Max euh comme Lili pour la rentrée j’ai peur 
pour euh mes copains et mes copines. » 
V: « Moi je m’en vais euh, je vais demander à mes copains et mes amis de me dire euh 
de me dire s’ils savent quels amis il y aura à D* (nom du collège). » 
A: « Moi j’essaie de, ben de plutôt me concentrer sur l’exercice que de penser que je 
fais une évaluation. » 
	   55	  
Aucune de ces interventions ne manifeste la capacité de formuler un argument, tant celles 
d’Anne que celles de Valentin. Nous en déduisons que les compétences spécifiques au débat 
doivent être enseignées. Le fait de ne pas avoir conduit de séance portant sur l’argumentation 
nous a permis de mettre en avant le fait que les élèves doivent bénéficier des apports d’une 
séquence didactique explicite pour construire et consolider leurs connaissances.  
 
Notre recherche illustre également la difficulté de l’acquisition de la syntaxe de l’oral pointée 
par Boisseau (2001). L’oral est une composante du français au même titre que l’écrit. Burger 
(2014), lors d’un cours dispensé à la HEP, nous a rendues attentives au fait que l’oral a sa 
propre syntaxe, son propre lexique et sa propre sémantique. Cela nous a permis de prendre 
conscience de la complexité de notre démarche. Il nous a fallu apprendre à tenir compte des 
hésitations ou répétitions de nos élèves, ainsi qu’à reformuler certains propos lorsque cela 
devenait nécessaire.  
En s’appuyant sur nos grilles d’analyses, nous avons relevé la difficulté pour les élèves d’une 
dizaine d’années de formuler des phrases d’une certaine complexité. Cela provient notamment 
du fait que les attentes au niveau de leurs productions et compétences communicationnelles 
sont plus élevées que pour de plus jeunes enfants. Ainsi, notre recherche appuie les propos de 
Boisseau en démontrant que l’enseignement de l’oral doit être mené aussi tôt que possible 
dans le parcours scolaire des élèves, afin de leur apporter tous les éléments nécessaires à la 
construction de compétences communicationnelles par la suite.  
 
Egalement, notre recherche nous aura permis de mettre en avant l’interaction entre les 
compétences listées par Blochet et Mairal. En effet, l’exercice a pu être constructif pour les 
élèves à partir du moment où leurs propos se sont articulés correctement. Par exemple, 
l’intonation d’Anne s’est modifiée au moment où elle s’est adressée à la classe et non à 
l’enseignante. Au contraire, celle de Valentin est restée constante, ses propos étant toujours 
dirigés vers Alessia au moment du post-test. Nos grilles d’observations nous ont donc permis, 
en regard des compétences communicationnelles, textuelles et linguistiques, de mesurer les 
performances de nos élèves afin de garder une trace de leurs acquis et de pouvoir construire 
nos séances pour leur fournir des ressources complémentaires, réactivées au moment du post-
test.  
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5. CONCLUSION 
 
5.1  Résumé des principaux résultats 
 
Le but de notre recherche, en regard de notre explication méthodologique, était de tenter de 
répondre à la question suivante : Dans quelle mesure la pratique d’ateliers philosophiques 
aux cycles 1 et 2 permet-elle de mesurer des progrès en expression orale chez les élèves ? 
 
Grâce à nos grilles, nous pouvons répondre positivement à notre interrogation de départ. En 
effet, les capacités des élèves peuvent être repérées dans une grille d’observation ou d’analyse 
suffisamment détaillée, qui permet de pointer quels sont  les éléments pour lesquels ils ont 
besoin d’une régulation. La philosophie pour enfants constitue donc un support pertinent pour 
développer des compétences chez les élèves si elle s’accompagne d’une grille 
méticuleusement construite. 
 
Nous avons pu conclure que nos séances, appuyées sur des textes de littérature de jeunesse à 
valeur philosophie, ont pu permettre à nos élèves d’accroître leurs compétences en expression 
orale. En ayant l’opportunité de réfléchir à des situations de la vie courante puis de pouvoir 
partager leur point de vue, ces derniers ont pu trouver l’occasion de s’exprimer au sein d’un 
milieu de confiance et ainsi de voir se développer leurs capacités.  
 
Notre travail nous a aussi pointé l’importance d’effectuer un travail sur l’expression orale 
aussi tôt que possible dans la scolarité. Nous nous appuyons alors sur la comparaison des 
résultats obtenus au cycle 1 et au cycle 2 pour dire que si ce travail est réalisé dès l’entrée à 
l’école, les apprentissages des élèves seraient optimisés puisqu’il y aurait un moyen de réduire 
les écarts entre les élèves.  	  
 
5.2 Apports et limites de la recherche 
 
5.2.1 Apports  
Lors de nos recherches, nous avons pu prendre du recul et mettre en avant les apports 
suivants : 
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- Un éclairage sur le plan d’études et les attentes aux cycles 2 et 3 
En lien avec le point précédent et la nécessité de former les élèves de la 
manière la plus complète possible, nous avons vu cette expérience comme un 
moyen pour nous de pouvoir prendre conscience de ce qui est attendu des 
élèves dans les différents degrés de la scolarité.  
Felabia a notamment pu compléter ses connaissances et comprendre quel est le 
niveau à atteindre pour des élèves plus âgés. Cela a donc enrichi sa pratique et 
sera bénéfique pour l’exercice de sa profession, notamment l’année prochaine 
avec des 3-4P étant donné qu’elle a pu travailler sur les degrés voisins. 
Quant à Alessia, elle peut désormais avoir une idée plus précise du niveau avec 
lequel les élèves arrivent dans sa classe de 5P ainsi que de la progression qui 
leur permettra d’atteindre les objectifs pour entrer en 7P. Sa pratique a 
également été enrichie, et sera réinvestie l’an prochain. 
 
- Une pratique similaire dans les deux cycles malgré quelques adaptations 
Lors de ce travail, nous avons pu développer une compétence nécessaire à 
notre futur métier : la collaboration. En stage, nous avons observé qu’il n’y 
avait que peu de projets communs entre les classes de cycle 1 et de cycle 2. 
Pourtant nous avons trouvé cela très intéressant et tout à fait faisable. En ayant 
recours à quelques adaptations, nous avons pu conduire un projet similaire tout 
en ajustant le niveau d’exigences attendu et les modalités de travail.  
 
Nous avons également relevé quelques apports qui, pour leur part, concernent les élèves : 
 
- Un accroissement de leur aisance à l’oral 
En effet, une pratique régulière de l’oral leur a permis d’apprivoiser leur 
timidité et leur discours est ainsi devenu plus fluide. Cela a renforcé notre 
hypothèse initiale : nous maintenons notre point de vue quand à la place 
cruciale du travail sur la langue orale pour prévenir d’éventuels blocages ou 
lacunes qui pourraient revenir sur l’ensemble de la scolarité. 
 
- Une cohésion au sein du groupe-classe 
Nous avons également remarqué qu’une telle pratique avait contribué à un 
renforcement des liens entre les élèves de chacune des deux classes En effet, 
nous émettons l’hypothèse que les thématiques abordées ont permis aux élèves 
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de mener une réflexion commune, de mieux comprendre et accepter autrui, ce 
qui ne peut être que positif au sein d’une classe. 
 
- La possibilité de trouver des solutions auxquelles ils n’auraient pas pensé 
En effet, lors de sa dernière séance, Alessia a demandé aux élèves de sa classe 
ce que ces séances leur avaient apporté, en terme de ressources personnelles. 
Les réponses ont été pour la plupart dirigées dans le même sens : trouver des 
solutions ou réfléchir autrement que d’habitude. Les discussions menées ont 
donc permis d’apporter un nouvel éclairage et de construire des ressources 




Nous avons également identifié quelques limites à notre travail, qui seraient à prendre en 
compte si l’expérience devait être reconduite 
 
- L’oral se travaille en tout temps. 
C’est une évidence. Nous sommes parfaitement conscientes que nos séances ne 
sont pas les uniques moments qui ont permis à nos élèves d’accroitre leurs 
capacités en expression orale. Parler est une capacité propre à l’être humain qui 
ne dépend pas uniquement de l’environnement scolaire. Nos élèves, qu’ils 
aient cinq ou neuf ans, parlent à chaque occasion et dans divers contextes. 
Notre travail a donc été centré sur la construction de compétences langagières 
favorisées par les opportunités autres qu’ils ont eues de s’exprimer. Ce biais 
n’est certes pas contrôlable, mais il ne faut pas le négliger. Les plus jeunes 
élèves par exemple développent plus rapidement leur capacité d’expression 
pour la simple raison qu’ils acquièrent plus de nouveaux mots que les élèves 
du deuxième cycle. Notre rôle a alors été de profiter de la pratique de 
l’expression orale afin de pouvoir cibler les compétences que nous souhaitions 
voir évoluer. 
 
- La durée de notre activité 
Afin d’optimiser la phase de consolidation des apprentissages, il aurait pu être 
décidé que la recherche ait lieu sur une année scolaire complète, voire même 
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sur un cycle entier. Cependant, étant en stage six mois au sein de la classe, 
nous avions une durée impartie à la séquence. De plus, il nous a fallu prévoir 
une marge pour récolter nos données au moment du pré-test et du post-test.  
 
- L’échantillon 
Bien que nous ayons veillé à sélectionner deux élèves avec des profils 
relativement différents, voire opposés, il est possible que les résultats obtenus 
aient été différents si nous avions effectué la recherche avec l’ensemble de la 
classe. Nous avons effectué ce choix pour faire face à certaines contraintes 
organisationnelles et temporelles.  
Une autre option aurait pu être de tirer au sort les deux élèves observés dans 
chaque classe. Ainsi, nous aurions évité un biais de sélection. 
Si l’activité était à refaire, une possibilité serait de scinder la classe en deux et 
d’effectuer les séances à double. Ainsi, la totalité des élèves bénéficieraient à la 
fois des apprentissages et de l’analyse de leurs compétences. Le côté positif 
résiderait alors dans le fait que la charge de travail serait partagée de moitié 
pour l’enseignant. Cependant, nous sommes conscientes qu’une telle démarche 
ne serait pas envisageable avec des élèves du premier cycle. Les élèves de 5P 
pourraient, quant à eux, avancer en autonomie dans un autre module pendant 
les séances qui nécessiteraient la présence de l’enseignant-e.  
 
- Les tours de parole. 
Nous avons mené nos séances avec l’entier de la classe, respectivement 10 
élèves pour Felabia et 20 élèves pour Alessia. Nous avons donc identifié 
comme biais le fait que les deux élèves que nous avons isolés n’aient pas été 
les seuls à s’exprimer. Nous ne pouvions par ailleurs pas les interroger à 
chaque fois pour permettre aux autres de s’exprimer eux aussi. Le fait de 
conduire cette activité avec un groupe restreint, par exemple cinq élèves 
seulement, permettait alors aux élèves observés de pouvoir s’exprimer plus 
souvent et ainsi d’étoffer les données recueillies. En effet, il nous est arrivé de 
ne pas trouver d’exemples pour certaines compétences au moment de nos 
séances puisque que l’élève n’avait pas eu l’occasion de s’exprimer.  
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5.3 Ouvertures  
 
Nous avons constaté, à mesure que nos séances passaient, que notre travail était étroitement 
lié avec les prescriptions du plan d’études romand en ce qui concerne le travail sur la 
formation générale et certaines capacités transversales telles que la communication, la 
collaboration et le développement de la pensée réflexive.  
 
En effet, en regardant de plus près ce qui se trouve sous le titre très global de formation 
générale, on trouve deux objectifs d’apprentissage directement en lien avec les compétences 
communicationnelles et textuelles travaillées, propres à chaque cycle : 
 
FG 14-15 — Participer à la construction de règles facilitant la vie et l'intégration 
à l'école et les appliquer… 
  3 …en développant le respect mutuel 
  5 …en identifiant et en mettant en pratique les normes en vigueur de politesse et de 
comportement 
  6 …en s'exerçant à l'écoute de l'autre et en respectant son temps de parole 
 
FG 25 — Reconnaître l'altérité et développer le respect mutuel dans la 
communauté scolaire… 
2 …en participant au débat, en acceptant les divergences d'opinion, en prenant 
position 
 
Au travers de la vie qu’il mène en classe et au sein de l’école, l’enfant est amené à travailler 
sur ce respect mutuel de la même façon qu’il développe certaines autres compétences. Nous 
avons indirectement traité cet objectif non disciplinaire au travers de nos séances.  
Par ailleurs, nous avons constaté que l’objectif se décline en de plus nombreuses composantes 
au cycle 1 (FG14-15) qu’au cycle 2 (FG25). Cette observation confirme l’importance de 
travailler le développement de cette altérité dès l’entrée de l’enfant dans la scolarité. 
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5.4  Apport du mémoire professionnel à la formation 
 
Notre travail représente l’aboutissement de notre cursus obligatoire au sein de la Haute école 
pédagogique et constitue également la réalisation d’une recherche qui nous aura permis de 
finaliser cette formation.  
 
En effectuant ce travail, nous avons pu acquérir un certain bagage que nous saurons utiliser à 
bon escient au sein de nos classes. Nous avons principalement pu tirer profit de notre 
recherche sur trois plans : 
 
1) Articuler la théorie avec la pratique 
Nous avons dû nous plonger dans des aspects théoriques avant de commencer notre 
recherche. Ce travail nous semblait au départ quelque peu fastidieux, mais a pris tout son sens 
lorsque nous avons débuté notre étude. Effectivement, afin d’être deux enseignantes 
optimales et de coordonner nos pratiques, il nous a été bénéfique de passer par cette phase de 
lecture et d’appropriation de concepts. 
 
2) Approfondir nos connaissances quant à l’enseignement de l’expression orale 
Avant même la rédaction de notre travail, nous avions conscience que l’enseignement de la 
langue orale n’était pas présent en classe comme cela devrait l’être. Motivées par l’enjeu que 
représentait la conduite d’une recherche sur un domaine délaissé des programmes scolaires, il 
nous a été nécessaire d’actualiser nos connaissances quant à l’expression orale en général, 
puis sur la manière de l’enseigner en classe.  
Par ailleurs, un point nous particulièrement marquées : la difficulté d’évaluer l’oral.  
 
3) Nous investir dans la création d’une séquence personnelle relativement longue 
Hormis les planifications semestrielles de stage en cette troisième année de formation, nous 
n’avions pas eu l’occasion de penser une séquence sur le long terme durant notre parcours. Il 
a été constructif de pouvoir réaliser cette étude dans le sens où elle a renforcé nos 
compétences de collaboration, nous a permis d’accroitre notre patience, mais également nous 
a montré que nous étions capables de tenir les délais que nous nous étions fixées. Notre 
objectif, au moment du choix de notre sujet, était d’enrichir notre pratique en réalisant une 
séquence que nous pourrions reprendre une fois devenues deux enseignantes titrées.  
A ce jour, nous pensons que nous avons atteint cet objectif et en sommes heureuses.  
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5.5 Proposition de piste de recherche 
 
Indépendamment des propositions faites lorsque nous avons exposé nos limites (ne mener 
l’expérience que sur un cycle, prendre un échantillon aléatoire ou plus nombreux, conduire la 
recherche avec d’autres textes ou encore tenir compte de l’expérience que nous avons 
nouvellement acquise avec cette étude), il pourrait être intéressant d’approfondir les points 
abordés comme étant une ouverture à notre recherche. 
 
Au vu de nos résultats et de notre réflexion, il ferait à présent sens de se demander si le travail 
conduit permettrait de développer les capacités transversales des élèves, notamment les 
compétences en lien avec l’exercice de la démocratie. Une nouvelle question de recherche 
pourrait alors se formuler comme telle : 
 
Les compétences des élèves en expression orale, mise à profit dans des séances d’ateliers 
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Grille d’analyse renseignée pour le pré-test de Kevin 
Liste des compétences orales observées 
 
Compétence 
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Utilise des phrases comportant des complexités 
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ont du sens. 
Autres remarques : 
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Grille d’analyse renseignée pour le post-test de Kevin 
Liste des compétences orales observées 
 
Compétence 






























Il a encore de 




Manifeste une attitude d’expressivité (gestes, position 





































Peut formuler une opinion en lien avec une 
















Parle en phrases élémentaires bien construites telles 








ne sait pas 
pourquoi il 
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 va à l’école. 
 
 






























Utilise des phrases comportant des complexités 













pour + que, 
pourquoi 
 











Il reste dans 
le 
vocabulaire 











ont du sens. 
Autres remarques : 
 
Durant la séance, l’enseignante doit s’arrêter plusieurs fois pour lui dire de ne pas parler avec les 
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Grille d’analyse renseignée pour le pré-test de Solange 
Liste des compétences orales observées 
 
Compétence 


















Elle peine à 
prendre la 
parole et lève 
la main peu 
de fois. 
 







Elle ne coupe 




Manifeste une attitude d’expressivité (gestes, position 






























Elle reste sur 
le thème de 
l’école. 
 












Peut formuler une opinion en lien avec une 












livre et à 
l’utilité de 
l’école. 






Parle en phrases élémentaires bien construites telles 











« euuuh » et 
ne formule 
pas de phrase 
par la suite. 
 



























Utilise des phrases comportant des complexités 
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Grille d’analyse renseignée pour le post-test de Solange 
Liste des compétences orales observées 
 
Compétence 




























Elle ne coupe 




Manifeste une attitude d’expressivité (gestes, position 












Elle se tape la 
tête avec la 































Peut formuler une opinion en lien avec une 









par rapport à 
une question 
et à un 
moment du 
livre. 






Parle en phrases élémentaires bien construites telles 











« ça parle de 
pourquoi on 
va à l’école » 
 
 






























Utilise des phrases comportant des complexités 
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Grille d’analyse renseignée pour le pré-test d’Anne 
Liste des compétences observées 
Compétence 





Compétences communicationnelles  
L’élève : 
 
Prend la parole au sein d’un groupe 
réduit animé ou non par l’enseignant X 
 Spontané au début 
(2x).  
Interrogée 2x 
Spontané à la fin 
(2x) 
Ecoute ses camarades sans discuter, ni 
















Se tient droite. 
Ne gesticule pas.  
Respecte les contraintes de l’expression 







Marque des pauses 
entre ses phraes. 
« euh »  hésitations 
 
Regarde ses camarades lorsqu’il parle et 






l’enseignante et la 
caméra 







 1ère et 2ème prises de 















Explique son point 
de vue. (Ben moi 
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compréhension de 
ses propos (Ben moi 
c’était pas ça en fait) 
 
Exemplifie avec son 
vécu (Peur 
d’annoncer une 
mauvaise note à sa 
maman + angoisse 
des évaluations) 
 
Est capable de formuler au moins un 








 Pas d’argument mais 
des propos en lien 
avec la thématique 
abordée (stress des 
évaluations et des 
mauvaises notes) 
Accepte la divergence d’opinions / ne 









l’histoire : complète 
les propos 
Corrige un élève 
Ne manifeste pas de 
refus face aux autres 
propos tenus 
 
Est capable de justifier le propos qu’il 






 C’est quand y’a des 
évals. ! Pas de 
justification  
J’avais peur 
d’annoncer à ma 
maman … je sais pas 
comment faire. ! 
Justifie son propos. 








Parle en je, montre qu’il est l’émetteur 






Moi j’avais  
Ma maman 
Je sais pas 
J’ai peur 
 
3ème personne du 
singulier au moment 
du résumé. 
 
N’utilise pas de 
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connecteurs (pour 
ma part etc.) mais 
parle en je. 
 
Utilise des verbes qui appuient son point 








 Pas d’argument car 
elle explique son 
vécu ! pas de 
verbes qui appuient 
son point de vue 
mais j’avais / j’avais 
/ je sais pas / j’ai 
 








Présent ! résumé 
(Lili est stressée / 
elle stresse / c’est ) 




qu’elle a vécu 
(c’était / j’avais) 
Revient au présent 
pour dire ce qu’elle 
ressent maintenant 
face aux évaluations 
(je sais / j’ai peur) 
 
Utilise des termes clair et précis (éviter 









Utilise un vocabulaire adéquat en 







Stress / évals / peur / 
mauvaise note / 
maman / honte 
 
Utilise des phrases comportant des 






 Parce que  
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Grille d’analyse renseignée pour le post-test d’Anne 
Liste des compétences observées 
Compétence 





Compétences communicationnelles  
L’élève : 
 
Prend la parole au sein d’un groupe 
réduit animé ou non par l’enseignant  X 
Régularité dans la 
prise de parole : 
attend d’être 
interrogée – parle – 
interroge. (3x)  
 
Prend la parole 
spontanément 1x.  
Ecoute ses camarades sans discuter, ni 







Ecoute les propos 
des autres. Ne 
discute pas avec 
d’autres.  








 Se tient droite. Pose 
ses mains devant 
elle. N’a rien dans 
ses mains. 
Respecte les contraintes de l’expression 







Ponctue ses phrases. 
Intonation OK. 
Rythme OK. Parle 
avec conviction et 
distinctement. 
 
Regarde ses camarades lorsqu’il parle et 












tourne la tête vers 
une camarade.  
 
Regarde les autres 
camarades qui 
parlent ou regarde le 
sol sans bouger. 







A une réponse 
lorsqu’un camarade 
l’interroge. Rebondis 
sur les propos tenus 
lors de la conclusion. 















 C’est plus dur pour 
les évaluations. 
J’essaie de me 
calmer.  Ne pas y 
penser. J’étais 
stresse. La peur des 
copines. 
 
Est capable de formuler au moins un 










 Prend la parole. 
Explique son vécu et 
développe une 
situation (ne pas 
penser à 
l’évaluation) 
MAIS ce ne sont pas 
des arguments. 
Accepte la divergence d’opinions / ne 








Ne se moque pas des 
camarades. Ne 
refuse pas un propos. 




Est capable de justifier le propos qu’il 




et explique ses 
propos. 






Parle en je, montre qu’il est l’émetteur 




Moi / j’ai / j’y / me / 
je fais / Moi /me / je / 
Moi j’essaie / J’ai 
été stressée / j’avais 
/ je 
Attention : pas de à 
mon avis etc. 
 
Utilise des verbes qui appuient son point 












approfondie bien que 
développée 
 
Emploie les  temps qui conviennent à son 
 
 X 
C’est, j’ai peur / J’y 
pense et j’essaie ! 





parle de maintenant 
au présent OK.  
J’essaie ! OK 
J’étais / J’ai été / 
j’avais / ait / ! 
imparfait pour parler 
de ce qu’elle 
ressentait ! OK 
que je ne connaisse 
! Conditionnel 
OK ! C’est dans le 
cas où 
 
Utilise des termes clair et précis (éviter 







Les termes utilisés 
sont clairs et propres 
à la situation 
 
Utilise un vocabulaire adéquat en 








dans ses explications 
que dans ses 
exemples 
parfaitement en lien 
avec la thématique 
C’est dur / 
évaluations / 
mauvaises notes / me 
calmer / fautes / me 
concentrer/ stressée 
/ rentrée / peur, etc. 
 
Utilise des phrases comportant des 







Phrases longues et 
claires.  
Du coup.  
Plus je … plus je. 
Plutôt … que de. 
J’ai été .. rentrée-là 
Qu’il y ait 
 
Autres remarques : 
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Grille d’analyse renseignée pour le pré-test de Valentin 
Liste des compétences observées 
Compétence 









Prend la parole au sein d’un groupe 




Prend 3x la parole 
spontanément 
Ecoute ses camarades sans discuter, ni 







Discute avec son 
voisin. Rigole. 
Coupe la parole à 
l’enseignante 
(dernière 
intervention : c’est 
pas obligé). 




Rigole avec son 
voisin. Joue avec son 
pied droit. Bouge (se 
met à genoux, puis 
en tailleurs). Joue 
avec ses mains. 
Passe une gomme 
d’une main à l’autre 
Respecte les contraintes de l’expression 






Volume : parle très 
fort. Parle vite.  
 
Beaucoup de hein 
 
Regarde ses camarades lorsqu’il parle et 






l’enseignante et la 
caméra 







Ben oui rho mais 
Moi chui 














Parle du stress et de 
Max et Lili 
C’est Max hein 
Moi chui jamais 
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 stressé 
Parle du stress mais 
peu 
 
Est capable de formuler au moins un 








 Moi chui jamais 
stressé 
Ce n’est pas un 
argument.  
Accepte la divergence d’opinions / ne 




(rires) prend la 
parole en riant suite 
aux propos d’un 
camarade 
Se moque parfois 
(rires, expressions et 





Est capable de justifier le propos qu’il 





 Moi chui jamais 
stressé 







Parle en je, montre qu’il est l’émetteur 







 Moi chui 
Seule fois où il parle 
en « je » , son 
propos, sur les trois 
prises de parole. 
 
Utilise des verbes qui appuient son point 












! n’expriment pas 
son propos. Ne 
montre pas que c’est 
lui l’émetteur 
 









Présent ! ok. 
 
Utilise des termes clair et précis (éviter 








Rhooo  / chui / hein 
Ben oui hein c’est 
pas obligé ! phrase 
très pauvre et peu 
claire. 
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Utilise un vocabulaire adéquat en 






La fois où il exprime 
son avis, le 
vocabulaire est 
adéquat. Mais 
pauvre et le propos 
n’est pas développé 
 
Utilise des phrases comportant des 







Phrases très pauvres. 
Pas de sujet sauf 
« moi » (attention 




dans ses propos 
 
Autres remarques : 
Attention : il ne dit que 3 phrases durant le moment, dont une seule en lien avec la 
thématique abordée. Il parle en je et ne s’éloigne pas de la thématique ! la compétence est 
construire, mais ne prend pas la parole au sein du groupe de manière régulière et n’étaye pas 
ses propos.  
Quand ce n’est pas à lui de parler, bouge, parle avec son voisin, rigole. Fait un signe à la 
caméra. Soupire.  
Parle vite et fort. Parfois d’un ton un peu agressif. Coupe la parole.  
Parle peu.  
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Grille d’analyse renseignée pour le post-test de Valentin 
Liste des compétences observées 
Compétence 





Compétences communicationnelles  
L’élève : 
 
Prend la parole au sein d’un groupe 
réduit animé ou non par l’enseignant  X 
Demande la parole à 
plusieurs reprises. 
 
Régularité dans la 
prise de parole : 
attend d’être 
interrogée – parle – 
interroge. (3x)  
 
Ecoute ses camarades sans discuter, ni 








intention de vouloir 
parler en levant la 
main ou en faisant 
des signes mais ne 
coupe pas la parole. 
Attends son tour.  








 Se tient droit. 
Touche une fois son 
pied. Main posées 
sur ses jambes. 
Respecte les contraintes de l’expression 







Parle vite. ! Non 




Regarde ses camarades lorsqu’il parle et 






l’enseignante et la 
caméra 






 A un propos déjà en 
tête avant de prendre 
la parole ! pas de 
lien mais en rapport  
 
moi j’ai eu peur 
pour mes copains. Je 
vais demander s’ils 
savaient quels amis 
seraient à l’école. 
 


















Est capable de formuler au moins un 








 Donne son point de 
vue. Illustre son 
propos et exemplifie. 
Ne donne PAS 
d’argument 
Accepte la divergence d’opinions / ne 








Ne répond pas avec 
un point de vue 
contraire. Participe. 
Ne montre pas de 
signe de refus visible 
 
Est capable de justifier le propos qu’il 




Justifie (j’ai peur 
pour / parce que / 






Parle en je, montre qu’il est l’émetteur 








Utilise des verbes qui appuient son point 








 Pas d’argument ! 
pas de verbes qui 
appuient son point 
de vue. Utilise les 













de verbes. Mais 
parle au présent 
lorsqu’il expose un 
élément de son passé 
(quand j’ai peur / je 
m’en vais / je vais / 
s’ils savent. 
 
Emploie un futur OK 
(quels amis y’aura) 




Utilise des termes clair et précis (éviter 







Beaucoup de moi ou 
d’hésitations « heu » 
et « ben » 
 
Utilise un vocabulaire adéquat en 







Les mots utilisés 
font référence aux 
situations de peur ou 
de stress en lien avec 
l’école  
 
Utilise des phrases comportant des 






 Beaucoup de moi ou 
d’hésitations « heu » 
et « ben » 
Niveau d’expression 
encore pauvre et 
phrase peu claires. 
Pas de syntaxe de 
l’oral. 
Autres remarques : 
 
 
	   87	  
Retranscription des interactions au moment du pré-test au cycle 1 
 
Pré-test « Pourquoi je vais à l’école ? » Oscar Brenifier - 11.10.13 : 
E : enseignante   S : Solange  K : Kevin 
 
E : De quoi parle cette histoire ? 
S :  Euuuh… (en se tortillant les cheveux) 
E:  Est-ce que tu as une idée ? Elle parle de quoi cette histoire ? 
S : On demande pourquoi il va à l’école ? 
K :  Il ne sait pas pourquoi il va à l’école alors il demande à tout le monde. 
 
E:  Il y a qui dans cette histoire ? Qui sont les personnages ? 
K : Il s’appelle Oscar. (à propos du petit garçon) 
S :  (Elle ne lève pas la main.) 
K :  (Il lève la main à plusieurs reprises.) 
 
E:  Vous en pensez quoi de cette histoire ? 
K : Pour savoir s’ils vont à l’école ou non. 
S :  (Elle ne lève pas la main pour cette question.) 
D’autres élèves ont pris la parole pour répondre. 
 
E :  Pourquoi ils ont écrit cette histoire ? Ça vous sert à quoi de lire cette histoire ? 
K : Parce qu’il y a un petit garçon qui ne sait pas pourquoi il va à l’école. 
S : (Elle ne lève pas la main pour cette question.) 
 
E :  Et pourquoi on va à l’école alors ? 
S :  Pour apprendre à lire. 
K :  On va à l’école pour apprendre à lire. (Réponse déjà donnée) 
 
E :  Est-ce que vous vous posiez la même question  quand vous avez commencé l’école ? 
K :  Moi je savais pas aussi pourquoi j’allais à l’école. 
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E :  A un moment, il se demande si c’est une question bête parce que personne n’a de 
réponse, est-ce que vous trouvez que c’est une question bête vous de se demander 
pourquoi on va à l’école ? 
S :  Euhh… 
K :  Noooon 
E :  Stop, pourquoi ? 
D’autres élèves répondent. 
 
E :  Quel a été votre moment préféré ? 
K :  Moi j’ai bien aimé quand il parlait à la fourchette. 
S :  J’ai bien aimé quand il parle à la cloche. 
K :  Moi j’ai bien aimé quand il parle aux poupées aussi.  
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Retranscription des interactions au moment du post-test au cycle 1 
 
Pré-test « Pourquoi je vais à l’école ? » Oscar Brenifier - 13.12.13 : 
E : enseignante   S : Solange  K : Kevin 
 
E : Alors pour commencer, qui est-ce qu’on a dans l’histoire ? 
S :  Turlututu 
E : Turlututu c’est quelqu’un ? 
S :  Le petit garçon… 
E : Et il s’appelle comment ce petit garçon ? 
S :  (Non avec la tête) 
Une autre élève donne la réponse. 
E :  Oui le petit garçon s’appelle Phil. C’est celui qui pose toujours des questions. 
Les autres personnages sont nommés. 
K :  la fourchette 
E :  On a déjà dit, il faut bien écouter. 
 
 
E :  Et puis cette histoire, elle parle de quoi ? C’est quoi le thème de l’histoire ? 
K :  C’est quelqu’un qui ne sait pas pourquoi il va à l’école. 
S :  Euuh, ça parle de pourquoi on va à l’école. 
E :  Oui et alors pourquoi est-ce qu’on va à l’école ? 
Divers élèves s’expriment sur la question. 
S :  C’est pour qu’on lise les mots. 
E :  Pour apprendre à lire, oui. 
K :  Pour apprendre à lire. 
E : D’accord, mais par rapport à ce qu’elle dit la maîtresse à la fin.  
E : Je crois qu’on vient à l’école pour se poser des questions et savoir comment on doit 
faire pour répondre aux questions. Et bien, qu’est-ce que vous en pensez ? 
 
Quelques réponses peu satisfaisantes…  
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E:  Alors vous vous souvenez hier vous êtes venus à l’école et vous ne saviez pas 
comment dessiner un sapin. Vous m’avez posé la question, moi je vous ai répondu et 
montré un exemple. 
Donc vous vous êtes posé une question (comme Zof qui se demande pourquoi on va à 
l’école.), vous avez cherché, demandé et vous avez trouvé une réponse et vous avez 
appris des choses. C’est ça qu’elle veut nous dire. 
K :  En fait, il faut oser demander à la maitresse si on ne comprend pas quelque chose 
comme ça on peut apprendre. 
Autres réponses par les autres élèves. 
S :  (Elle regarde l’enseignante mais ne demande pas la parole.) 
E :  Oui et pour apprendre il faut qu’on se pose des questions. Comme M. qui voulait faire 
sa construction ce matin, il s’est d’abord posé des questions (Comment je vais faire, 
quelles pièces je vais prendre ?) et il va trouver des réponses, des solutions et 
apprendre plein de choses. On vient à l’école pour ça. 
 
E :  Alors au final, qu’est-ce qu’il veut nous faire comprendre l’auteur ? Pourquoi il a écrit 
cette histoire ? 
K :  Pour qu’on aille à l’école et pas avoir peur.  
K :  Nous faire comprendre pourquoi on va à l’école. 
Autres réponses. 
S : (Elle fait des allers retours avec sa main sur la tête et regarde ailleurs.)  
Pour apprendre à, pour euuh, pour grandir. 




E :  Quel a été votre moment préféré ? 
S :  J’ai aimé quand il parlait aux crayons. 
K :  Moi j’ai aimé quand il parlait à l’arbre. 	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Retranscription des interactions au moment du pré-test au cycle 2 
	  
Pré-­‐test	  «	  Lili	  est	  stressée	  par	  la	  rentrée»	  -­‐	  10.10.13	  :	  E	  :	  enseignante	  	   A	  :	  Anne	   V	  :	  Valentin	   C	  :	  Classe	  	  
E :  Est-ce que vous pouvez, juste maintenant et pendant quelques minutes, m’expliquer de 
quoi parle ce livre ? 
 
C :  Premier résumé du livre fait par une élève. Ben c’est l’histoire de Lili euh que Lili est 
toujours stressée. Elle a vraiment peur parce qu’elle a trop peur de tout oublier parce 
que c’est la rentrée et du coup elle fait rien parce qu’elle a peur parce que c’est bientôt 
la rentrée dans une nouvelle classe. 
 
A :  Oui et pis en plus comme ça vu que Lili elle est stressée par la rentrée ben elle stresse 
aussi ses parents. 
 
C :  (un autre) Ben oui pi Max s’est moqué un peu de Lili. 
 
E : C’est qui Max ? 
 
C :  (Le même) Ben son frère ! 
 
E :  Oui c’est bien. Tu n’as pas levé la main pour t’exprimer et tu as bien fait. Je vous 
rappelle que dans ces moments vous pouvez intervenir librement une fois qu’un de vos 
camarades a fini de s’exprimer. 
 
E :  Est-ce que vous pouvez me dire qui est l’héroïne de l’histoire ? 
 
C :  C’est Max et Lili 
 
A :  Mais non c’est Lili parce que c’est une fille héroïne et pas un garçon. Et en plus ben 
euh ben c’est Lili qui est stressée. 
 
V :  Ben oui rho mais y’a des livres où c’est Max hein. 
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E :  Oui tu as raison. Mais ici c’est bien Lili l’héroïne. L* a fait un résumé de l’histoire 
juste avant. Qui arrive à retrouver le thème de l’histoire ? Ce qui est au centre de 
l’histoire ? 
 
C :  (une élève) La rentrée  
 
C :  (une autre élève) Le stress de Lili 
 
A :  Ben on peut dire que c’est le stress de Lili pour la rentrée. 
 
E :  Exact. Le stress de Lili, notamment par rapport à la rentrée. Maintenant, j’aimerai que 
vous preniez un petit moment pour réfléchir dans votre tête et donc individuellement à 
la question que je vais vous poser avant de lever la main pour y répondre.  
Ça vous est déjà arrivé à vous d’être dans la même situation que Lili ? 
 
C :  Mais on a le droit de parler comme ça ? 
 
E :  Alors, je vous rappelle encore une fois les règles pour ces moments. Je vais donner la 
parole à une première personne et ensuite, à tour de rôle, vous échangerez librement. 
Ça veut dire que oui vous pouvez parler sans lever la main et sans attendre que je vous 
donne la parole. Par exemple, si je donne la parole à Z* en premier, une fois qu’elle 
s’est exprimée, soit elle peut choisir de donner la parole à quelqu’un, soit l’un d’entre 
vous peut s’exprimer librement. 
Est-ce que ça joue pour vous ? Donc je suis là uniquement pour maintenir les règles 
pour le bruit ou autres, mais vous pouvez vous donner la parole librement. Est-ce que 
tout le monde a eu le temps de penser un peu dans sa tête ? 
 
C :  (un élève) : non 
 
E :  Ok. Je vous laisse encore quelques secondes alors.  
Voilà. On essaie. L*, qu’est-ce que tu en penses toi ? 
 
C :  (une élève) : Moi j’avais un peu peur parce que j’ai changé d’école. Je choisi 
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quelqu’un maintenant ? 
  
E :  Alors par exemple, ou si quelqu’un a envie de prendre spontanément la parole il a le 
droit. 
 
C :  (la même) : ok euh ben R* (Interroge un camarade) 
 
C :  (un autre) : euh moi j’sais pas. J’avais surtout peur des contrôles parce que maintenant 
ben c’est plus dur.  
 
C :  (une autre) : ben oui hein c’est plus dur parce qu’on est plus grand et moi j’ai eu très 
très peur pour les évaluations. (Interroge A) 
 
A : Ben moi aussi c’est quand y’a des évals. 
 
C :  (une autre) : moi des fois j’suis stressée parce que j’ai peur que euh que je fais des 
mauvaises notes ou que j’ai peur que les maîtresses soient sévères. Euh pi voilà mais 
maintenant j’ai plus peur quand on fait des évaluations parce que ça va. Interroge A. 
 
A :  Oui moi c’était pas ça en fait. Moi c’était que j’avais peur d’annoncer une mauvaise 
note à ma maman. Euh. J’avais peur euh. De euh. Je sais pas comment faire parce que 
j’ai peur de presque tout avec les évaluations en fait.  
 
C :  (une autre) moi c’est que j’ai peur des contrôles. 
 
C :  (une autre) : ben moi j’avais peur parce que j’avais peur pour mes copines qu’elles 
soient dans une autre classe. (Interroge un camarade) 
 
C :  (un autre) : euh j’sais pas moi. Euh. J’avais peur que j’avais trop de devoirs et que je 
savais pas comment les faire euh soit trop dur ou que je fasse pas des bonnes notes 
euh. Voilà. 
 
C :  (un autre) : moi j’avais peur quand j’avais pas fait un devoirs et que ma sœur elle me 
disait « ah moi je l’ai déjà fait ». Et alors j’avais peur de me tromper. 
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C :  (une autre) : oui ! Moi aussi des fois j’ai peur de faire des erreurs et ça me fait stresser 
dans mon ventre. (Interroge une camarade) 
 
C :  (une autre) : moi c’est que parfois euh que j’ai peur qu’on se moque de moi et avant la 
rentrée j’ai peur qu’on euh ben qu’on se moque de moi euh parce que je vais demander 
de l’aide vers la maîtresse. Et après mes parents aussi ils sont comme la maman de 
Max et le papa.  
 
V :  (rires) moi chui jamais stressé. 
 
C :  (un autre). Mais c’est pas grave hein. Moi c’était que j’avais peur des livrets alors j’ai 
répété cet été. 
 
A :  Ben oui hein c’est pas la honte d’avoir un peu peur hein.  
 
C :  (un autre) : de toute façon V* il écoute même pas. 
 
E :  Ok. On va s’arrêter là pour les disputes parce que c’est pas le but de cette activité. Est-
ce que quelqu’un d’autre souhaiterai s’exprimer ? … Non personne ? … Ok. Alors 
comme vous l’avez très bien dit cette histoire montre que parfois on peut être stressé 
avant la rentrée donc avoir un peu peur de cette rentrée et de revenir à l’école. Il y a 
plusieurs façons d’être stressé comme l’a dit Lili. Mais peut être, car on a vu que 
certains d’entre vous ne sont pas stressés par la rentrée, il y a des moyens pour oublier 
sa peur ou évacuer son stress.  
 
V :  Ben oui hein c’est pas obligé. 
 
E :  Effectivement. Je vous laisse donc réfléchir à quelles pourraient être des pistes pour ne 
pas ressentir ce stress, cette peur d’aller à l’école et d’entrer dans une nouvelle classe. 
Il va malheureusement être l’heure et il faut qu’on range maintenant. 
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Retranscription des interactions au moment du post-test au cycle 2 
	  
Pré-­‐test	  «	  Lili	  est	  stressée	  par	  la	  rentrée»	  -­‐	  12.12.13	  :	  E	  :	  enseignante	  	   A	  :	  Anne	   V	  :	  Valentin	   C	  :	  Classe	  
 
E : Alors, de quoi parle cette histoire ? 
 
C : (un élève) Ben ça parle de Lili qui est stressée par la rentrée parce qu’elle a peur 
d’oublier les choses, de pas avoir des copines, de la piscines et des autres choses. 
Alors Lili elle profite pas de ses vacances, parce qu’elle reste sur son linge, et Max ben 
il se moque d’elle et après y’a les parents de Lili qui sont inquiet. Et aussi Lili elle 
mange beaucoup. Pi ben y’a son ami Benoit qui vient et qui lui prête un live et qui 
discute. Pis après Lili elle va mieux pis elle est plus du tout stressée par la rentrée et 
rigole avec son papa pi sa maman pi Max. 
 
E : Ok merci ! Beaucoup de choses dans ton résumé, un peu mélangées mais tu nous as dit 
tout ce qui nous manquait pour comprendre l’histoire 
 L’héroïne de cette histoire c’est qui alors ? 
 
C : (une élève) C’est Lili 
 
C (une autre) Eh maîtresse mais en fait vous nous avez pas déjà lu cette histoire ? 
 
E : Oui effectivement, je vous l’avais lue il y a déjà quelques semaines, presque trois 
mois. Mais ça fait rien on va voir ce que vous pensez quand même ! Alors… est-ce 
que, comme Lili, vous avez déjà été stressé par la rentrée ou par le fait de devoir aller 
à l’école ? 
 
Temps de réflexion accordé à la classe 
 
E : Qui a envie de s’exprimer ? 
 
C : (une élève) Moi j’étais souvent stressée quand y avait des évaluations et pi c’était pour 
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ça que j’faisais des fautes bêtes, ben, pi j’ai, pi une fois ben j’ai arrêté de stresser pi 
ben j’faisais plus autant de fautes bêtes. (Interroge une camarade) 
 
C : (une autre) Moi quand y’a des évaluations c’était dur parce que j’ai toujours peur de 
faire des mauvaises notes. (Interroge une camarade) 
 
C : (une autre) Moi j’essayais tout de suite de penser à autre chose comme ça j’étais plus 
stressée et quand l’évaluation est là ben je fais de mon mieux. (Interroge une 
camarade) 
 
C : (une autre) Euh moi euh quand y’a euh des évaluations je fais comme si c’était un 
petit exercice. (Interroge A) 
 
A : Moi c’est plus dur pour les évaluations parce que j’ai peur de faire des mauvaises 
notes du coup plus j’y pense et j’essaie de me calmer, plus après je fais ben des fautes 
bêtes. (Interroge une camarade) 
 
C : (une élève) Moi c’est des fois à la rentrée j’ai peur d’avoir pas de copines. Pi voilà. 
 
C : (un élève) Moi euh c’est la même chose que Z* (élève qui a pris la parole en premier).  
 
C : Euh moi j’ai stressé euh parce que j’ai peur de faire des mauvaises notes euh aux 
évaluations. (Interroge V) 
 
V : Moi j’fais presque aussi comme Max euh comme Lili pour la rentrée j’ai peur pour 
euh mes copains et mes copines. 
 
E : Qu’est-ce que vous feriez à la place de Lili ? (Interroge une élève) 
 
C : (une élève) Moi euh je lui dirai euh je dirai à mes parents que je suis stressée que ça et 
que … euh … et que de trouver une solution. (Interroge un camarade) 
C : (un autre) Moi euh. Rien. Euh … 
 
C : (une autre) Moi j’irai tous les jours jouer de la musique (Interroge V, qui demande la 
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parole) 
 
V : Moi je m’en vais euh, je vais demander à mes copains et mes amis de me dire euh de 
me dire s’ils savent quels amis il y aura à D* (nom du collège). (Interroge une 
camarade) 
 
C : (une élève) Moi euh si je serai stressée je dirai à mes amis si … ben s’ils pourraient 
m’aider ou bien … faire quelque chose pour que j’sois moins stressée. Un peu comme 
Benoit il a fait. 
 
C : (une autre) Moi j’aurai demandé à ma grande sœur de m’aider. (Interroge une 
camarade) 
 
C : (une autre) Moi si j’avais peur que j’ai plus de copines ben je me suis .. je me suis 
dit que eh ben j’en aurai peut être moins mais j’en aurai quand même. (Interroge A) 
 
A : Moi j’essaie de, ben de plutôt me concentrer sur l’exercice que de penser que je fais 
une évaluation. 
 
E : Ok, merci pour vos interventions. Et d’après vous, pourquoi est-ce que c’est important 
de parler de la rentrée d’école ? Enfin, est-ce que pour vous c’est important ou non et 
pourquoi ? De parler de ça, entre vous ou avec vos parents ou camarades pour trouver 
des solutions. 
 Qui a envie de s’exprimer ? 
 
C : (un élève) Parce que c’est sérieux 
 
E : Qu’est-ce qui est sérieux 
 
C : (le même) Ben l’école. 
 
C : (une autre) Et pi faut aussi tout faire correctement. 
 
E : Est-ce que vous vous avez déjà eu peur de la rentrée ? B*, tu n’as rien dit. Qu’est-ce 
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que tu en penses toi ? 
 
C : (B, qui répond) Non.  
 
C : (murmures) Ben interroge quelqu’un 
 
C : (B qui reprend) Euh … (Interroge une camarade) 
 
C : (une élève) Cette année un peu mois mais euh j’ai quand même déjà eu. (Interroge V, 
qui demande la parole) 
 
V : Moi j’ai eu, enfin moi j’ai déjà eu peur parce que moi quand j’ai peur de la rentrée ben 
j’ai aussi peur que les maîtresses sont méchantes. (Interroge une camarade) 
 
C :  (une élève) Moi c’était cette rentrée-là j’ai stressé aussi. (Interroge un camarade) 
 
C : (un autre) Oui. (Interroge un camarade) 
 
C : (un autre) En fait bah moi aussi c’était parce que j’allais à D* (cite le nom du collège) 
et parce qu’y avait presque personne dans la classe comme garçon qui venait ici à part 
B*. 
 
C : Ben oui y’avait V* 
 
C : Euh non il était pas dans cette école hein 
 
A : Moi j’étais stressée c’est vrai. J’ai été stressée à cette rentrée-là parce que j’avais peur 
qu’il y ait des copines qui aillent euh … qu’il y ait des copines que … enfin que je 
connaisse personne ici. 
 
E : Ok merci ! L’heure tourne donc on va gentiment devoir passer à autre chose. C’était 
une très belle discussion car vous avez presque tous pu vous exprimer et dire ce que 
vous pensiez. Vous l’avez bien dit, on n’est pas obligé d’être stressé par la rentrée ou 
d’avoir peur d’aller à l’école. Il y a beaucoup de choses qui font qu’on peut se 
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rassurer, comme ses camarades, ou aussi quand on change pas de classe ! Après, 
comme l’un d’entre vous a dit, c’est difficile et ça peut faire peur quand on connaît pas 
la maîtresse, mais les maîtresses elles sont pas méchantes, et elles vont pas vous 
manger ! Quoi que … Enfin, j’ai trouvé intéressant d’avoir mis en avant l’importance 
d’en parler et toutes les personnes que vous avez citées vers qui vous pouvez vous 
tourner si vous avez un peu peur d’une rentrée, d’aller à l’école, ou que vous avez 
simplement envie de parler. Après, il y a des situations particulières comme les 
déménagements où je pense, et vous l’avez parfaitement bien dit, qu’on a besoin de 
nos amis pour pouvoir en discuter et pouvoir un peu se rassurer pour cette nouvelle 
rentrée. Et pour les copains, je me fais pas se soucis pour vous ! 
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RESUME 
 
Notre principale source de motivation a été de mener une recherche qui croise l’enseignement 
de l’expression orale avec la conduite d’ateliers philosophiques avec les enfants. Etant en 
stage dans une classe de 2P et une classe de 5P, nous avons été intéressées par la comparaison 
d’un enseignement similaire mené au sein de ces deux degrés de la scolarité. 
 
Nous nous sommes alors demandé si une telle pratique, conduite de façon régulière, pouvait 
nous permettre de mesurer les progrès de nos élèves en expression orale. Pour ce faire, nous 
nous sommes notamment basées sur les travaux de Lipman pour le côté philosophique, ainsi 
que sur ceux de Blochet et de Mairal pour l’enseignement de l’oral. En effet, le croisement de 
ces deux axes nous a semblé novateur car, au premier abord, le lien entre les deux domaines 
ne semble pas aller de soi. 
 
Lors de nos stages, nous avons mis en place nos séquences entre le mois d’octobre et la fin du 
mois de décembre. Chacune d’entre nous a effectué un pré-test lors du premier atelier, conduit 
des séances intermédiaires et terminé la recherche par un post-test, lors desquels nous nous 
sommes filmées. Ceci nous a non seulement permis de compléter nos analyses, mais aussi 
d’observer des éléments qui auraient pu nous échapper dans le feu de l’action. Nous avons 
focalisé notre recherche sur les résultats obtenus par deux élèves au sein de chaque classe. 
Afin d’analyser ces résultats, nous avons construit une grille d’observation, adaptée à chacun 
de nos degrés, qui nous a permis de mesurer les compétences communicationnelles, textuelles 
et linguistiques de chacun nos deux élèves.  
 
A la fin de l’analyse, nous avons pu observer que des progrès avaient été effectués dans les 
compétences observées. Nous sommes, au final, arrivées au terme de notre recherche avec des 
éléments concrets qui nous ont permis d’articuler théorie et pratique. Bien que notre travail ait 
été mené uniquement au sein de deux classes, il nous a donné la possibilité d’illustrer les 
propos tenus par les auteurs sur lesquels nous nous étions basées pour le construire. 
 
Mots-clés : expression orale – philosophie – compétences communicationnelles – 
compétences textuelles – compétences linguistiques – cycle 1 et cycle 2 
 
